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LE RESUME
Ce projet est une recherche-action par étude de cas, réalisé auprès d'un entraîneur en
football canadien et de six joueurs de ligne offensive évoluant au niveau universitaire.
L'entraîneur a pour objectif de développer l'athlète (Côté et al., 1995). Pour ce faire,
il doit proposer des conditions d'entraînements qui permettent aux athlètes de
transférer leurs apprentissages de l'entraînement vers la situation compétitive.
L'entraînement à la prise de décisions (ED) (Vickers, 2007) est une approche qui vise
à solliciter un effort cognitif accru des athlètes à l'entraînement afin de mieux les
préparer aux exigences de la compétition. Les objectifs de la présente étude sont de
(a) décrire les conditions d'entraînement offertes à un groupe de six joueurs de ligne
offensive en football universitaire canadien pendant une saison sportive complète, de
(b) décrire les performances réalisées par les athlètes lors des situations de jeu simulé
à l'entraînement et lors des matches et (c) comparer les conditions d'entraînement
offertes et les performances réalisées par les athlètes lors des situations de jeu simulé
à l'entraînement et lors des matches. Dans un deuxième temps, ce projet s'intéresse
aussi au développement des compétences professionnelles de l'entraîneur. Pour
permettre à l'entraîneur de modifier son intervention en vue d'intégrer concrètement
les conclusions de la recherche au sujet de l'ED sur le terrain, il s'est engagé à
l'intérieur d'une démarche d'autosupervision pédagogique favorisant la réflexion et
qui repose sur l'analyse systématique de données prélevées à l'entraînement. Les
occasions de répondre (ODR) ont permis de recueillir des données à l'entraînement et
en compétition. Parmi les instruments utilisés, on retrouve un instrument de
catégorisation des exercices proposés à l'entraînement et une échelle de mesure de la
performance technico-tactique. L'instrumentation utilisée pour prélever les
perceptions de l'entraîneur est le journal de bord. Les résultats démontrent que des
séances d'entraînement intégrant des outils de l'ED, principalement l'entraînement
variable et l'entraînement aléatoire, jumelés à d'autres principes de pédagogie
sportive tel que le temps d'apprentissage, semble favoriser un meilleur transfert de la
performance tactique en compétition. Aussi, la présente étude de cas permet de
s'interroger à savoir si les conditions d'entraînement en saison de compétition en
football universitaire canadien sont propices au développement technico-tactique des
joueurs les moins doués de l'équipe, puisque deux des six athlètes du groupe sont
essentiellement soumis à moins d'ODR qui sont transférables à la compétition lors
des séances d'entraînement. Les résultats démontrent également qu'un processus de
changement axé sur sa propre pratique professionnelle est facilité lorsque l'entraîneur
supervisé s'engage dans une démarche de réflexion structurée qui est basée sur des
données systématiques prélevées à l'entraînement. Ces données peuvent servir de
repère à la réflexion de l'entraîneur afin de prendre concrètement les choses en main
pour en venir à atteindre les objectifs fixés.
MOTS-CLEFS : entraînement à la prise de décisions, formation des entraîneurs,
autosupervision, temps d'apprentissage, performance sportive, conditions
d'entraînement, football canadien.
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PREMIER CHAPITRE
INTRODUCTION
1.1 L'ENTRAÎNEMENT SPORTIF
Cette étude se situe dans le domaine de l'entraînement sportif. L'entraînement
sportif est d'abord défini comme ;
Un processus de perfectionnement de l'athlète qui est dirigé selon
des principes scientifiques et qui, par des influences planifiées et
systématiques sur la capacité de performance, vise à mener le
sportif vers des performances élevées et supérieures dans un sport
ou une discipline sportive » (Harre, 1982).
1.2 MODÈLE DE L'ENTRAÎNEMENT SPORTIF
Le modèle de l'entraînement sportif {Coaching Model) a été élaboré par Côté,
Salmela, Trudel, Baria et Russell (1995) afin de bien conceptualiser les différentes
variables qui influencent le processus d'entraînement. Ce modèle a été développé à
partir de 17 entrevues réalisées auprès d'entraîneurs experts en gymnastique. Ces
entrevues permettaient de connaître les multiples tâches effectuées par les entraîneurs,
mais aussi les différents sujets et situations qu'ils considèrent importants et qui
influencent leurs analyses de ce qui doit être fait, selon eux, pour atteindre les
objectifs et appliquer leurs connaissances.
Objectif : Développer l'athlète
Caractéristiques de l'entraîneur
Philosophie, perceptions, croyances...
Caractéristiques de l'athlète
Niveau de développement, habiletés...
Entrainement
Développer les habiletés
Représentation mentaie de ce qui doit être fait
pour attein^ les objectifs... appliquer les cor\j|^issances...
Organisation
Planifier, collaborer, recruter...
Compétition
Aider l'athiéte en compétition
Facteurs contextuels
Conditions de travail, ressources, culture sportive, etc.
Figure I. Modèle de l'entraînement sportif (Côté et al., 1995, p. 10).
Dans un premier temps, comme mentionné par Harre (1982), l'entraînement
sportif vise à développer l'athlète, c'est-à-dire de l'amener à réaliser des performances
de haut niveau.
Ensuite, au centre du modèle, on retrouve le processus d'entraînement. Il est
composé des tâches que l'entraîneur juge essentiel à réaliser pour permettre à l'athlète
d'atteindre les plus hauts niveaux de performance. Ce processus est composé de
(a) l'organisation, (b) l'entraînement et (c) la compétition.
L'organisation inclus les tâches qui sont réalisées avant, après et pendant les
entraînements et les compétitions. Parmi les tâches d'organisation de première
importance pour assurer le développement de l'athlète, on retrouve la planification
des séances d'entraînement, la collaboration et l'interaction entre l'entraîneur et
l'athlète, et entre l'entraîneur et son entourage. L'entraînement est l'application des
connaissances en vue de permettre à l'athlète de développer ses habiletés, notamment
au niveau technique, tactique, physique et psychologique. Ces habiletés doivent
atteindre un niveau optimal de développement lors des compétitions décisives. La
compétition est l'occasion de mettre en œuvre des connaissances afin d'accompagner
les athlètes pour qu'ils en viennent à réaliser des performances au niveau de leur plein
potentiel, en situation de compétition.
Différentes variables, situées en périphérie du modèle, vont influencer le
processus de développement de l'athlète. On y retrouve (a) les caractéristiques de
l'entraîneur, (b) les caractéristiques de l'athlète et (c) les facteurs contextuels.
Les caractéristiques de l'entraîneur incluent des variables telles que (a) sa
philosophie, (b) ses perceptions, (c) ses croyances et (d) ses convictions au sujet de
l'entraînement sportif. Dans la présente étude, les caractéristiques de l'entraîneur
entreront en jeu lorsque celui-ci aura à planifier et à évaluer les séances
d'entraînement qu'il mettra en place. Ainsi, une philosophie orientée sur la prise de
décision dans l'action amènera l'entraîneur à planifier des séances d'entraînement qui
sollicite le développement des habiletés technico-tactiques des athlètes qu'il entraîne.
Les caractéristiques de l'athlète comprennent notamment son stade de
développement et son niveau d'habileté. Ces caractéristiques sont prises en
considération lorsque vient le moment pour l'entraîneur de planifier ou de réaliser la
séance. Celui-ci doit ainsi considérer le niveau d'habileté et les prédispositions des
athlètes avec lesquels il travaille afin que les défis qui leur sont proposés favorisent
l'apprentissage.
Les facteurs contextuels regroupent les éléments autres que l'entraîneur et
l'athlète, notamment (a) les conditions de travail, (b) les ressources disponibles et
(c) la culture sportive (Côté, Salmela, Trudel, Baria et Russell, 1995). Différents
facteurs contextuels seront pris en considération lors de la planification des
entraînements, et ce, tout au long de la saison sportive, notamment le temps à la
disposition de l'entraîneur, les objectifs poursuivis et le moment de la saison.
1.3 EFFICACITE DE L'ENTRAINEMENT
Puisque l'entraînement sportif vise le développement optimal de l'athlète (Côté
et al., 1995) et prend en considération une multitude de variables contextuelles, il est
approprié de se demander : « comment l'entraîneur peut-il optimiser le
développement de l'athlète »?
Récemment, Côté et Gilbert (2009) ont présenté une définition de l'efficacité de
l'entraînement. Cette définition se fonde spécifiquement à travers la littérature de
l'entraînement, l'enseignement, la psychologie et le développement de l'athlète.
Auparavant, des efforts ont été déployés à travers plusieurs années de recherche en
vue de comprendre la complexité du travail des entraîneurs. De ces travaux ont
émergés différents modèles conceptuels inspirés de différentes perspectives
théoriques tel que (a) le leadership, (b) l'expertise, (c) la relation entraîneur-athlète,
(d) la motivation et (e) l'éducation. Il est clair que ces études furent importantes pour
comprendre toute la complexité du travail des entraîneurs. Par contre, la majorité des
connaissances et des modèles conceptuels qui ressortaient de ces études « mettaient
l'accent sur un seul aspect spécifique à l'efficacité de l'entraînement » (Côté et
Gilbert, 2009, p.308), notamment le leadership, la motivation, etc. Or, le fait de se
limiter à un seul aspect pour expliquer l'efficacité de l'entraînement en limite notre
compréhension. Cette réalité a créé l'urgence de « mettre sur pied un cadre
conceptuel et une définition cohérente de l'efficacité de l'entraînement qui soutient à
la fois le processus, les connaissances et les comportements nécessaires au
développement des athlètes » (Côté et Gilbert, 2009, p. 308).
Le « Coaching Ejfectiveness Model » (Côté et al., 2009) répond à ce besoin. Ce
modèle fait état de trois composantes qui se soutiennent intégralement pour définir et
conceptualiser l'efficacité de l'entraînement. Ces trois composantes sont (a) les
connaissances de l'entraîneur, (b) l'évolution de l'athlète et (c) le contexte
d'entraînement.
Les « connaissances de l'entraîneur » se construisent à travers « les expériences
personnelles, les comportements et les stratégies mis en place par l'entraîneur pour
faire face efficacement aux diverses demandes qu'il rencontre à l'intérieur de sa
pratique professionnelle » (Côté et Gilbert, 2009, p.310). L'entraîneur doit acquérir
trois formes de connaissances. D s'agit (a) des connaissances professionnelles
(connaissances pédagogiques et connaissances spécifiques aux sports), (b) des
connaissances interpersonnelles (relation entraîneur-athlète, relation avec des
collègues et avec la communauté) et (c) des connaissances intrapersonnelles
(réflexion, éthique).
Pour être efficace, les « connaissances de l'entraîneur » doivent être mises en
application afin de favoriser l'apparition de changements positifs chez l'athlète.
L'évolution de l'athlète peut s'exprimer par quatre capacités : (a) les compétences et
habiletés de l'athlète (performance, habiletés technico-tactiques) (b) son niveau de
confiance (sentiment de bien-être interne), (c) ses interactions avec son entourage
(liens positifs et relations sociales développés à l'intérieur et à l'extérieur du sport) et
(d) son caractère (intégrité, empathie, responsabilité) (Côté et Gilbert, 2009). Un
entraîneur efficace développe l'ensemble de ces caractéristiques chez l'athlète. Dans
le cadre de ce projet, l'attention sera centrée sur l'évolution des compétences de
l'athlète, plus précisément sur le développement des habiletés technico-tactiques en
football universitaire canadien.
Finalement, la troisième variable du modèle est le contexte d'entraînement. Le
contexte d'entraînement est, par définition, le cadre unique par lequel les entraîneurs
tentent de faire évoluer les athlètes. Ces athlètes évoluent et « se distinguent à travers
leur âge, leur niveau de développement, leurs besoins et leurs buts » (Côté et Gilbert,
2009). Or, la reconnaissance de ces standards est déterminante pour assurer une
meilleure compréhension de l'efficacité de l'entraînement, puisque l'entraîneur doit
être alerte aux différents stades de développement (enfance; puberté; jeune adulte) et
des besoins de l'athlète qui sont changeants tout au long de son spectre de
développement qui va de l'enfance à l'adulte. Les connaissances des entraîneurs
doivent être appliquées de concert avec le stade de développement actuel de l'athlète
avec lequel il intervient.
Selon Côté et Gilbert (2009), quatre différents contextes d'entraînement sont
susceptibles de se présenter. Ils sont construits selon un continuum allant du contexte
« récréatif » au contexte de « performance », ainsi que sur un spectre de
développement allant de l'enfant à l'adulte (Côté et Gilbert, 2009). Ces quatre
différents contextes d'entraînement sont (Côté et Hay, 2002) :
1. Contexte récréatif pour les enfants {sampling years)
2. Contexte récréatif pour les adolescents et les adultes (recreational years)
3. Contexte de performance pour les jeunes adolescents (specializing years)
4. Contexte de performance pour les adolescents avancés et les adultes {investment
years)
Le contexte récréatif pour enfants propose que ceux-ci participent à une variété
d'activités et de sports pour le plaisir et l'amusement. Le contexte récréatif pour les
adolescents et les adultes est le contexte où les gens participent régulièrement à des
activités sportives sans aspirer atteindre un niveau élite de performance. Le contexte
de performance pour les adolescents est une phase de spécialisation où l'on observe
une diminution du nombre d'activités sportives pratiquées et qui vise le
développement des habiletés sportives plus spécifiques. Finalement, le contexte de
performance pour les adolescents et les adultes, est une phase d'investissement où
l'athlète pratique délibérément une seule activité sportive dans le but de réaliser des
performances de haut niveau (MacPbail et Kirk, 2006).
C'est donc l'interdépendance entre les trois composantes du modèle, (a) les
connaissances de l'entraîneur, (b) l'évolution de l'athlète et (c) le contexte
d'entraînement qui amène Côté et Gilbert (2009) à formuler leur définition de
l'entraînement efficace :
L'application constante de l'intégration des connaissances
professionnelles, interpersonnelles et intrapersonnelles de
l'entraîneur dans le but d'améliorer les compétences, la confiance,
les interactions et le caractère des athlètes dans un contexte
d'entraînement spécifique (Côté et Gilbert, 2009, p. 316).
À la fin de l'introduction, nous reviendrons sur le « coaching effectiveness
model » afin de bien faire le lien entre le modèle et la présente étude.
1.4 COMMENT LES ENTRAÎNEURS APPRENNENT ?
Ici, nous allons élaborer sur l'une des composantes du « coaching ejfectiveness
model », c'est-à-dire « les connaissances de l'entraîneur ». Nous voulons savoir de
quelle façon les entraîneurs apprennent et acquièrent de nouvelles connaissances,
qu'elles soient de formes professionnelles, interpersonnelles et intrapersonnelles
(Côté et Gilbert, 2009).
On remarque dans la littérature que différentes tentatives furent réalisées pour
expliquer la façon dont les entraîneurs apprennent. Parmi ces tentatives, on retrouve
celle de Moon (2004). Selon cette auteure, « l'apprentissage peut prendre place de
différentes façons [...] et cet apprentissage n'est pas vu uniquement comme étant une
accumulation de connaissances » (Werthner et Trudel, 2006, p. 201). Toute nouvelle
connaissance se construit d'abord sur un réseau de connaissances, de sentiments et
d'émotions déjà existant au départ chez l'entraîneur. Ce réseau est nommé « structure
cognitive » (Werthner et Trudel, 2006). Cette structure cognitive représente ce que
l'apprenant connaît dans le moment présent. Ce modèle repose sur le paradigme
constructiviste : « il n'est pas question d'accumuler des connaissances, mais de
modifier une structure de connaissances déjà existante » (Trudel, 2008, p.l 10).
La métaphore de l'apprentissage par modification de la structure cognitive
(Werthner et Trudel, 2006) propose que l'entraîneur ne fait pas qu'acquérir des
connaissances, mais qu'il modifie sa structure cognitive par le biais de trois situations
d'apprentissage : (a) les situations d'apprentissage assistées, (b) les situations
d'apprentissage non assistées (c) les situations d'apprentissage internes (Werthner et
Trudel, 2006). Chacune de ces trois situations d'apprentissage est susceptible de
modifier, à sa façon, la structure cognitive de l'entraîneur.
Situations d'apprentissage assistéesh * Situations d'apprentissage non assistées
Situations d'apprentissage internes
Figure 2. Métaphore de l'apprentissage par modification de la structure cognitive (Werthner et Trudel,
2006, p. 202).
1.4.1 Situations d'apprentissage assistées
Les situations d'apprentissage assistées consistent en des situations où une
personne autre que l'entraîneur cherche à faciliter l'apprentissage en faisant des choix
au sujet des contenus à faire apprendre, des moyens et de l'évaluation (Werthner et
Trudel, 2006 ; Trudel, 2008). Les exemples les plus courants sont (a) les programmes
de formation théorique et technique (Campbell, 1993), (b) les cours de
perfectionnement, (c) les séminaires et (d) les cliniques d'entraîneurs (De Marco et
Me Culick, 1997) ainsi que (e) la formation universitaire (Roy et Villeneuve, 2002).
L'avantage de ces situations d'apprentissages, c'est qu'elles servent d'indices
de développement professionnel. La certification agit à titre d'agent de sécurité pour
la profession et elle s'assure que les praticiens acquièrent les compétences de base
(Lyle, 2002).
1.4.2 Situations d'apprentissage non assistées
Les situations d'apprentissage non assistées mettent l'accent sur l'acquisition
des savoirs pratiques et sur l'apprentissage par expérience. Il s'agit d'initiatives qui
sont initiés par l'entraîneur. Ici, contrairement aux situations d'apprentissage
assistées, c'est l'entraîneur qui décide lui-même de la nature, de ses apprentissages
(Werthner et Trudel, 2006).
Les situations d'apprentissage non assistées se déroulent aussi lorsque les
entraîneurs recherchent de l'information par eux-mêmes au moyen de livres, de
vidéos et de l'internet (Lemyre, Trudel et Durand-Bush, 2007). Il en est ainsi car ces
situations ont été enclenchées délibérément par l'entraîneur.
1.4.3 Situations d'apprentissage internes
L'entraîneur, dans ce cas-ci, est impliqué dans un processus de réflexion qui lui
permettra de remettre en question le contenu de sa structure cognitive (Trudel, 2008).
Le processus de réflexion est primordial en formation des entraîneurs car il est
reconnu qu'un apprentissage par l'expérience surviendra seulement s'il y a une
réflexion sur l'action (Bourassa, Serre et Ross, 2007; Carson, 2008; Cassidy, Jones et
Potrac, 2004; Cushion, Armour et Jones, 2003; Gilbert et Trudel, 2001; Trudel, 2008;
Werthner et Trudel, 2006).
La réflexion est le moyen le plus efficace de pouvoir adapter nos expériences de
façon constante. Elle est cruciale pour maîtriser ses méthodes et ses pratiques
professionnelles et elle apparaît essentielle pour favoriser son développement
personnel en remettant sans cesse en question ses croyances, ses actions et ses valeurs
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(Salmela et Moraes, 2003). Le potentiel de ce processus de réflexion pour favoriser
l'apprentissage ou l'amélioration des compétences professionnelles des entraîneurs a
été souligné par plusieurs auteurs (Cassidy, et al., 2004; Cushion et al., 2003; Gilbert
et Trudel, 2001; Werthner et Trudel, 2006).
D'ailleurs, le contexte professionnel particulier des entraîneurs les force à
s'inscrire dans un processus de résolution de problèmes. Dans un domaine où les
problèmes sont multiples, cette habileté de résolution de problèmes devient
particulièrement importante à développer chez l'entraîneur (Gilbert et Trudel, 2001;
Saury et Durand, 1998; Tmdel et Gilbert, 2006). Les professionnels qui utilisent la
pratique réflexive pour résoudre leurs problèmes sont qualifiés par Schôn (1994) de
praticiens réflexifs. Les praticiens réflexifs amorcent une réflexion au cours de
laquelle ils se posent des questions sur le genre de gestes qu'ils ont faits, sur les
circonstances qui leur permettent de bien faire, sur les savoirs qu'ils déploient
lorsqu'ils accomplissent une performance (Schon, 1994).
Cette étude s'intéresse à la façon dont un entraîneur de football universitaire
canadien apprend par le biais de la réflexion, c'est-à-dire en s'inscrivant à l'intérieur
de situations d'apprentissage internes (Werthner et Trudel, 2006).
1.5 SUPERVISION PÉDAGOGIQUE
Pour apprendre et ainsi modifier la structure cognitive d'un entraîneur,
plusieurs auteurs affirment que la formation des entraîneurs doit s'inscrire dans une
démarche qui favorise l'apprentissage par expérience et l'application de la théorie
dans un contexte réel, en s'inscrivant dans une démarche réflexive structurée et en
ayant recours à une forme judicieuse d'accompagnement qui permettra à l'entraîneur
d'adapter ses expériences (Gilbert et Trudel, 2001; Lyle, 2002; Salmela et Moraes,
2003; Schôn, 1994; Trudel et Gilbert, 2006).
11
La supervision pédagogique permet de mettre en place une démarche
systématique qui permet aux entraîneurs en formation de rencontrer les exigences
énumérées au paragraphe précédent. Par définition, la supervision pédagogique est
une relation d'aide établie entre une personne, qui assure le rôle de superviseur, et un
entraîneur dans le but d'aider ce dernier à améliorer sa pratique professionnelle
(Brunelle, Coulibaly, Brunelle, Martel et Spallanzani, 1991). Elle vise, dans un
premier temps, à ce que l'entraîneur puisse transposer ses connaissances en
comportements efficaces, c'est-à-dire d'intervenir en utilisant efficacement diverses
formes de connaissances dans le but de provoquer des changements positifs chez
l'athlète, pour lui permettre d'évoluer (Côté et Gilbert, 2009).
Cushion et al., (2003) stipulent que la formation des entraîneurs a avantage à
inclure un processus de supervision d'expériences concrètes, se déroulant sur le
terrain dans une variété de contextes, et qui permettraient aux entraîneurs en
formation de faire des erreurs, de réfléchir, d'apprendre de leurs erreurs et d'essayer
par la suite de nouvelles façon de faire les choses. Or, cette réflexion peut être plus
profitable lorsqu'elle porte sur des données provenant de la pratique.
La supervision pédagogique peut porter sur une multitude d'éléments associés à
l'intervention telle que (a) la planification de séances, (b) le type de feedbacks émis,
(c) l'organisation, etc. Elle a pour finalité d'améliorer l'intervention telle qu'elle se
déroule sur le terrain et pour y arriver, l'entraîneur doit intervenir, être évalué pendant
qu'il intervient et recevoir des rétroactions (Siedentop, 1991). Randall (1992), affirme
que cette amélioration est possible dans la mesure où la supervision est effectuée de
façon systématique, c'est-à-dire en respectant des étapes de réalisations rigoureuses,
structurées et planifiées.
La supervision pédagogique sera utilisée dans cette étude dans le but de former
l'entraîneur par l'utilisation de l'apprentissage par la réflexion. Les réflexions de
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l'entraîneur seront orientées sur les conditions d'entraînement proposées aux athlètes
et sur les performances réalisées par ceux-ci en entraînement et en compétition.
1.6 OBJECTIFS DE RECHERCHE
Pour pallier au fait que plusieurs études antérieures dans le domaine se soient
attardées à un seul aspect spécifique de l'efficacité de l'entraînement, Côté et Gilbert
(2009) avancent que la recherche en entraînement sportif devrait désormais être
orientée en considérant l'ensemble des composantes qui sont représentés à l'intérieur
du « coaching ejfectiveness model » : (a) les connaissances de l'entraîneur,
(b) l'évolution de l'athlète et (c) le contexte d'entraînement. Dans leurs
recommandations, ces deux auteurs affirment que le principal défi pour la recherche
dans ce domaine est maintenant de démontrer des méthodes valides et fiables pour
évaluer les connaissances de l'entraîneur et l'évolution de l'athlète dans différents
contextes d'entraînement.
Cette étude suit exactement ces recommandations. Tout d'abord, elle prend en
considération les réflexions d'un entraîneur de football au sujet de l'évolution des
habiletés technico-tactiques (compétences) d'un groupe de Joueurs de ligne offensive
durant une saison sportive complète. Les athlètes et l'entraîneur évoluent au niveau
universitaire canadien, c'est-à-dire dans un contexte d'entraînement qui priorise la
performance et où l'entraîneur intervient avec des jeunes adultes (investment years).
Ainsi, les objectifs scientifiques de cette étude sont donc de :
(a) décrire les conditions d'entraînement offertes à un groupe de six joueurs de ligne
offensive en football universitaire canadien pendant une saison sportive complète,
(b) décrire les performances réalisées par les athlètes lors des situations de jeu simulé
à l'entraînement et lors des matches.
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(c) comparer les performances technico-tactiques en situation de jeu simulé à
l'entraînement et lors des matches en tenant compte des contextes d'entraînement et
de compétition.
Un objectif de développement professionnel s'ajoute à ces objeetifs
scientifiques. Ainsi, l'entraîneur-chercheur rendra compte de ses apprentissages
réalisés au sujet de ses pratiques d'entraînement technico-tactiques mettant en valeur
l'entraînement à la prise de décisions (Vickers, 2007), qui sera présenté dans la revue
de littérature.
1.7 RETOMBÉES DU PROJET
Les principales contributions de ce projet de recherche seront, premièrement, de
présenter comment les athlètes bénéficient des conditions d'entraînement qui font
appel à l'entraînement à la prise de décisions (ED) (Vickers, 2007). Plusieurs études
au sujet de l'ED ont été réalisées en conditions standardisées. Ce projet permettra de
mieux appréeier sa mise en application et sa contribution en situation réelle
d'entraînement. Deuxièmement, le projet permettra à un entraîneur-chercheur de
développer des compétences professionnelles à l'aide d'une démarche
d'autosupervision pédagogique favorisant la réflexion et qui repose sur l'analyse
systématique de données prélevées à l'entraînement.
1.8 APERÇU DU TRAVAIL
La revue de littérature qui suit a pour but de présenter différents cadres
théoriques et différents modèles sur lesquels repose la présente étude ainsi que des
conclusions de recherche pertinentes au présent projet, notamment sur l'entraînement
des habiletés techniques et tactiques et sur la formation des entraîneurs.
14
Cette étude de cas utilise une démarche méthodologique qui vise à décrire et à
mettre en relation des données provenant d'instruments servant à dresser un portrait
des caractéristiques des exercices proposés aux joueurs de football et des
performances technico-tactiques individuelles des joueurs de ligne offensive en
football canadien lors des situations de jeux simulés à l'entraînement et lors des
matches. Pour faciliter la lecture de ce mémoire, on retrouve en annexe les définitions
des caractéristiques de l'ensemble des exercices qui sont susceptibles d'être présentés
aux athlètes lors des séances d'entraînement. D'autres données seront aussi recueillies
pour rendre compte du processus de réflexion de l'entraîneur au sujet des conditions
d'entraînement et des performances des athlètes. Ces réflexions sont notées dans un
joumal de bord.
Les résultats seront présentés de façon chronologique, c'est-à-dire en abordant
le « camp d'entraînement », le « début de saison » ainsi que la « fin de saison ». La
discussion sera intégrée aux résultats : ceux-ci seront analysés à partir des cadres
théoriques et des conclusions de la littérature présentées précédemment.
Finalement, dans la conclusion, les apprentissages réalisés seront présentées par
l'entraîneur, ainsi que les suggestions qu'il apporte au sujet des différents objets de
recherche abordés dans cette étude.
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DEUXIEME CHAPITRE
REVUE DE LITTÉRATURE
2.1 ENSEIGNEMENT/ENTRAÎNEMENT
Même s'il existe des différences entre l'enseignement et l'entraînement tel que
les objectifs et les visées des programmes, les intérêts et les habiletés des participants,
la structure de travail et le support administratif (Rupert et Buchner, 1989), les deux
domaines d'intervention ont en commun, au niveau de la recherche, d'utiliser des
techniques de collecte de données et des instruments d'observation semblables
(Piéron, 1994). De plus, Bergmann Drewe (2000, p. 81) avance :
« Malgré que les entraîneurs travaillent avec un groupe plus réduit
d'apprenants qui démontrent souvent un plus haut niveau d'habileté
ne minimise pas le fait que les entraîneurs s'engagent aussi à
enseigner aux athlètes. Ils enseignent des habiletés, des techniques,
des stratégies ».
Puisqu'il existe des similarités dans la littérature entre les rôles d'un enseignant
et ceux d'un entraîneur, il est donc possible de transposer les conclusions de la
recherche sur l'efficacité de l'enseignement vers l'entraînement efficace. Dans ce
chapitre, les conclusions de la recherche en enseignement de l'éducation physique qui
sont transférables au développement des habiletés techniques et tactiques seront
présentées, en plus des conclusions de la recherche dans le domaine de
l'apprentissage moteur.
2.2 L'ENTRAÎNEMENT DES HABILETÉS TECHNIQUES ET
TACTIQUES
2.2.1 L'entraînement technique
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L'entraînement de la technique sportive vise à ce que les athlètes puissent
résoudre le plus rationnellement un problème gestuel déterminé (Weineck, 1997). La
technique fait donc référence aux gestes de base d'un sport (Gagnon, 1989) et elle se
manifeste concrètement par la précision, la constance, la vélocité, la coordination et le
rythme (Cardinal, 1999).
Bien qu'elle soit d'une importance capitale pour assurer l'atteinte d'un haut
niveau de performance chez l'athlète, il ne faut pas oublier que l'apprentissage de la
technique sportive ne doit pas être conduite seule, mais plutôt en association avec le
développement des autres facteurs limitatifs de la performance, (Weineck, 1997) tels
que les qualités physiques, les habiletés psychologiques et les habiletés tactiques.
2.2.2 L'entraînement tactique
Dans le domaine de l'entraînement sportif, la tactique vise « à saisir, à dégager
et à traiter les informations essentielles, à évaluer avec justesse les situations de
compétition et à prendre les décisions opportunes » (Matveiev, 1983). Elle doit
permettre à l'athlète de tirer parti au mieux de ses propres aptitudes (physiques,
psychologiques et techniques) et de venir à bout de la résistance de l'adversaire.
L'entraînement tactique doit permettre à l'athlète de choisir la réponse adéquate
au moment opportun, c'est-à-dire de prendre de bonnes décisions en situation de
compétition (Vickers, Reeves, Chambers et Martell, 2004). Pour y arriver, l'athlète
impliqué dans une situation sportive devra dans un premier temps percevoir les
stimuli importants dans son environnement pour analyser rapidement l'information
perçue et prendre une décision (Gagnon, 1989) pour ensuite réaliser une action,
exprimée par une habileté technique et découlant souvent d'un système de jeux,
comme c'est le cas en football canadien.
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Figure 3. Succession des phases de l'action tactique (Gagnon, 1989, p. 2).
Par contre, on remarque sur le terrain que la maîtrise des habiletés tactiques est
souvent laissée à la chance et qu'elle fait figure de « parent pauvre » (Weineck,
1997). On oublie parfois que « les performances sportives sont aussi le résultat de
processus cognitifs [...] qui, comme les facteurs de la condition physique, doivent
être portés à leur développement optimal pour améliorer la performance » (Weineck,
1997, p. 417).
L'habileté tactique d'un athlète à prendre la bonne décision doit être distincte
par rapport aux habiletés techniques qui font essentiellement appel à la maîtrise d'un
patron moteur. Or, un athlète peut très bien maîtriser les patrons moteurs nécessaires
à la réalisation de son sport sans toutefois posséder l'habileté de choisir la réponse
adéquate au moment opportun, et vice versa. L'entraîneur doit donc combiner
judicieusement le développement des habiletés techniques et des habiletés tactiques
des athlètes qu'il entraîne (Roy, Brunelle, Perreault, Desbiens, Spallanzani et
Turcotte, 2006). À ce sujet, des auteurs soulèvent un questionnement intéressant en
lien avec les conditions d'entraînement présentés aux athlètes : « Quelle est l'utilité
de perfectionner une habileté technique si la mauvaise décision est prise en situation
de compétition?.» (Vickers et al., 2004. p. 108).
2.3 LE TEMPS D'APPRENTISSAGE
Le temps est une variable centrale dans les études sur l'efficacité de
l'enseignement (Brunelle, Tousignant et Godbout, 1996) et il peut se transposer à
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l'entraînement sportif, comme cela a été démontré préalablement dans la littérature
(Stoloff, 2003; Trépanier, 2005; Walczak, 2007). Les conclusions de la recherche sur
le temps d'apprentissage révèlent que ce n'est pas ce que l'entraîneur fait qui produit
directement l'apprentissage, mais plutôt ce que fait l'athlète (Brunelle, Drouin,
Godbout, et Tousignant, 1988). L'entraîneur, par les choix qu'il fait, peut toutefois
influencer ce que font les athlètes pendant les séances d'entraînement en leur
proposant diverses activités et diverses conditions d'apprentissage (Siedentop, 1994).
Or, les évidences au sujet d'un entraîneur efficace ne se mesurent pas uniquement au
niveau de ses connaissances (Côté et Gilbert, 2009). À ce sujet, Siedentop (1983)
affirme que si l'on souhaitait évaluer un entraîneur en se restreignant à un seul aspect
du contexte d'entraînement, il faudrait regarder ce que font les athlètes plutôt que ce
que fait l'entraîneur. L'apparence d'un bon entraîneur étant une chose, mais
l'évidence d'un bon entraîneur se retrouve en observant les athlètes (Trudel et Côté,
1994).
Une fois la décision prise d'observer ce qui se déroule sur le plateau
d'entraînement, plus précisément les participants, sur quoi doit-on se baser pour juger
si les entraîneurs proposent des séances d'entraînement efficaces à leurs athlètes? En
réponse à cette question, Brunelle, Tousignant et Godbout (1996, p. 115) affirment
que les entraîneurs doivent « proposer des situations d'apprentissage pour que les
participants aient une quantité optimale d'occasions d'exécuter des tâches, dont le
degré de difficulté correspond à leur niveau d'habileté, selon l'activité et le
contexte ».
V  ^
A ce niveau, les études sur l'efficacité de l'entraînement concluent qu'il est
faux de penser que pour optimiser l'apprentissage, l'entraîneur doit uniquement
augmenter la quantité de répétitions allouées à la pratique d'une habileté motrice.
Deakin et Cobley (2003, p. 116) avancent que « ce n'est pas seulement le nombre
d'heures de pratique qui mène au développement de l'expertise », mais que c'est
surtout « la structure et le contenu de ces heures de pratique qui importent ». Il est
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donc nécessaire que l'entraîneur tienne compte de l'aspect qualitatif autant que de
l'aspect quantitatif dans sa mise en place des conditions d'entraînement proposées à
son athlète (Brunelle, et al., 1996; Rink, 1996). À ce sujet, l'étude de Graham (1983)
a d'ailleurs démontré que la quantité de temps passée à faire des tâches spécifiques
est reliée directement au degré de gains réalisés par les participants. Par contre, on
remarque qu'il existe peu d'articles dans la littérature portant sur l'évaluation du
temps d'apprentissage dans le contexte de l'entraînement sportif (Trudel, Côté,
Donohue, 1993; Trudel et Côté, 1994).
2.3.1 Les occasions de répondre (ODR)
Des études se situant dans le courant sur le temps d'apprentissage utilisent les
occasions de répondre (ODR). Les ODR tiennent compte de l'aspect qualitatif d'une
performance autant que de son aspect quantitatif afin de maximiser la validité des
mesures. Ils sont utilisés lorsqu'un analyste pose un jugement sur la qualité de la
forme du mouvement et sur le niveau de réussite de chaque réponse motrice (Brunelle
et al., 1996). Cette analyse est appliquée chaque fois que le participant a une occasion
de répondre et qu'il émet effectivement une réponse. Les ODR conviennent bien au
contexte sportif ou le nombre de réponses émises est relativement élevé (Brunelle et
al., 1996; Parker, 1984) et lorsque le codage est fait en différé à partir d'un
enregistrement sur bande vidéo.
L'aspect quantitatif fait donc référence au volume d'entraînement proposé, qui
est exprimé par le nombre d'ODR effectués, alors que l'aspect qualitatif fait référence
au niveau de réussite de l'athlète. Dans la littérature (Trépanier, 2005), on avance
que l'analyse des ODR permet d'obtenir de l'information sur la répartition moyenne
des actions recensées en entraînement. Ces données permettent à l'entraîneur d'être
renseigné à propos de l'exécution des actions et d'avoir une bonne idée de ce que ses
athlètes font en entraînement, mais aussi d'apprécier autant les aspects techniques et
tactiques des gestes observés.
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2.3.2 Délicieuse incertitude
Pour que l'athlète puisse réussir des tâches et atteindre un certain niveau de
réussite à l'intérieur des ODR qui lui sont proposées, différents auteurs (Brunelle et
al., 1996) affirment que le principal défi de tout entraîneur est de mettre en place des
éducatifs qui se situent à l'intérieur de la zone de difficulté optimale de l'apprenant.
Pour ce faire, il faut que l'apprenant ait des occasions constantes d'exécuter des
activités motrices, dont le degré de difficulté correspond à son niveau d'habileté
(Brunelle et al., 1996). Il s'agit de situer l'apprenant dans une zone à l'intérieur de
laquelle il fera face à une « difficulté optimale ».
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Figure 4. Modèle illustrant la zone de difficulté optimale entre l'exigence de la tâche et le niveau
d'habileté de l'athlète (Brunelle et al., 1988., p. 119).
Ce n'est qu'une fois ces exigences rencontrées et jumelées à un climat
d'apprentissage propice que l'athlète pourra s'investir au maximum de ses capacités
pour résoudre la situation qui se présente à lui. À ce moment, l'état de « délicieuse
incertitude » provoquée par la situation amènera l'athlète à vouloir réduire la
« dissonance cognitive » qui fut créée par le problème que représente l'éducatif. La
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dissonance cognitive est décrit comme étant « une situation inconfortable dans
laquelle de nouveaux éléments d'apprentissage entrent en conflit avec la structure
cognitive actuelle de l'apprenant » (Festinger, 1957 cité par Moon, 2004, p. 19).
s  ^
A l'extérieur de la « zone de difficulté optimale », on retrouve une zone de
« dysfonctionnement ». Elle se manifeste lorsque le niveau de tension de l'athlète est
trop élevé ou bien trop bas. L'athlète se retrouve dans cette zone de
« dysfonctionnement » lorsque la tâche est trop difficile pour lui et/ou que son niveau
d'habileté est trop faible pour lui permettre de faire face convenablement à la tâche.
On verra apparaître à ce moment des comportements de stress, d'anxiété et
d'inquiétude chez l'individu. La zone de « dysfonctionnement » peut aussi survenir
lorsque les exigences de la tâche sont trop faciles pour lui et/ou que le niveau
d'habileté de l'athlète est trop élevé. On verra apparaître à ce moment de l'ennui chez
l'athlète.
Dans l'une ou l'autre de ces situations, les conditions ne sont pas favorables à
l'apprentissage car la tension créée par la tâche à effectuer empêchera l'organisation
de tout comportement efficace chez l'athlète. Un entraîneur doit se rappeler que
l'apprentissage doit être promu par des défis appropriés qui ne doivent pas être trop
petits ou bien trop grands (Berlyne, 1960).
2.4 L'ENGAGEMENT COGNITIE
Les pages précédentes ont mis en valeur l'importance de l'engagement moteur
des participants. La section suivante justifie l'importance de l'engagement cognitif.
Les résultats de la recherche en apprentissage moteur démontrent que
l'approche d'entraînement utilisée par les entraîneurs, et la sollicitation cognitive
sous-jacente à cette approche, a des répercussions sur le niveau d'acquisition, le
transfert des habiletés motrices ainsi que le niveau de performance des athlètes
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(Christina et Bjork, 1991; Hall, Domingues et Cavazos, 1994; Lavery, 1962; Lee,
Swinnen et Serrien, 1994; Schmidt, 1991; Vickers, 1994; Weeks et Kordus, 1998).
L'approche d'entraînement mise en place par les entraîneurs aura des répercussions
déterminantes sur les conditions d'entraînement offertes pour développer les habiletés
techniques et tactiques. Deux approches sont présentées ici.
2.4.1 L'approche béhavioriste
Dans plusieurs contextes d'entraînement, une approche behavioriste (EB)
prédomine. L'entraînement béhavioriste postule que l'apprentissage des habiletés se
fasse selon un principe allant du « bas vers le haut », c'est-à-dire que les habiletés
complexes et les stratégies sont divisées en sous-tâches et enseignées sous forme de
progressions d'éducatifs allant du simple au complexe (Gagné et Briggs, 1979; cité
dans Vickers, Livingston, Umeris-Bohnert et Holden, 1999). Les principaux tenants
du béhaviorisme affirment « qu'une réponse deviendra une habitude lorsqu'elle sera
associée plusieurs fois à un stimulus donné » (Thorndike, 1911; Skinner, 1953, cité
par Vickers et al., 1999, p. 357). Pour répondre à cette prémisse, les adeptes du
béhaviorisme sont d'avis qu'un entraînement efficace requiert la mise en place d'un
conditionnement au niveau stimulus-réponse. Par la suite, on doit renforcer cette
association en soumettant les apprenants à des répétitions massives (Vickers et al.,
1999).
Pour répondre à ce besoin de « répétitions massives », les entraîneurs qui
adoptent l'approche béhavioriste utilisent la pratique en bloc. La pratique en bloc peut
être définie comme étant une pratique ou le sujet est amené à exécuter une tâche à
répétition avant de passer à la tâche suivante (Jones, Hughes et Kingston, 2007). Elle
vise à maîtriser parfaiterhent la technique d'une habileté motrice. Le succès de cette
méthode d'entraînement est mesuré par l'apparition de changements visibles et
immédiats au niveau du comportement moteur des athlètes (Vickers et al., 1999).
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Lorsqu'il utilise la pratique en bloc, l'entraîneur isole la tâche motrice de son
environnement naturel. L'environnement entourant l'athlète devient donc stable et
prévisible parce que la tâche à effectuer est connue à l'avance par celui-ci. L'athlète
devient rapidement en confiance car la tâche qu'il doit effectuer est relativement
simple. Cette approche à l'entraînement est très sécurisante pour les sportifs et elle
mène à des gains rapides en apprentissage lorsqu'ils sont en phase d'acquisition
(Vickers et al., 1999), mais un changement s'apprécie généralement lors de la phase
de transfert (Christina et Bjork, 1992; Hall, Domingues et Cavazos, 1994; Lee et al,
1994; Schmidt et Bjork, 1992; Vickers, 1994). Finalement, un environnement
d'entraînement de type béhavioral a pour postulat que « la meilleure façon d'entraîner
l'athlète est d'induire un état « robotisé » où l'automatisme est recherché » (Vickers,
2001, p. 15).
2.4.2 L'entraînement à la prise de décisions (ED)
L'entraînement à la prise de décision (ED) supporte l'idée centrale de la
psychologie de la Gestalt qui affirme que « le tout est plus significatif que la somme
de ses parties » (Wertheimer, 1923, cité dans Vickers et al., 1999, p. 358). Dans le
contexte de l'entraînement sportif, cela signifie que l'intégralité inhérente d'une
habileté et de la tactique qui l'entoure doit être préservé et présenté continuellement
tout au long du processus d'apprentissage (Ausubel, 1968; Vickers, 1990; Solso,
1995; cité dans Vickers et al., 1999). Les tenants de cette approche à l'entraînement
affirment que l'aspect essentiel de ce qui doit être réalisé est perdu lorsqu'une
habileté motrice est divisée en sous-tâches (Vickers et al., 1999), comme c'est le cas
avec l'approche béhavioriste.
Cette approche à l'entraînement combine l'entraînement technique,
l'entraînement tactique et l'effort physique dans le but d'améliorer la performance à
long terme sous des conditions compétitives (Vickers, 2001; Vickers, et al., 2004).
Elle se distingue de l'entraînement béhavioral par son intégration durant les séances
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d'entraînement, d'éducatifs visant à développer le processus de prise de décisions
(Vickers, 2001). Une décision est considérée entraînée quand l'athlète est capable
d'utiliser ses habiletés perceptives et ses habiletés cognitives pour (a) focaliser sur les
bons indices au bon moment, (b) anticiper les événements, (c) récupérer dans sa
mémoire la bonne réponse à émettre et (d) choisir la meilleure décision dans les
circonstances du jeu (Vickers et al., 2004).
En observant un entraîneur qui prône l'EB durant ses séances d'entraînement,
on pourrait remarquer qu'il sollicite surtout la dimension technique et la dimension
physiologique. L'entraîneur qui privilégie l'entraînement à la prise de décisions
proposera, quant à lui, des exercices où l'on retrouve toujours la dimension technique
et la dimension physiologique, mais où l'on ajoute l'aspect de la dimension tactique
propre à la discipline pratiquée, c'est-à-dire en favorisant l'engagement cognitif et la
prise de décision dans l'action.
2.4.2.1 Les trois étapes de la planification de FED
Vickers (2001) propose trois étapes aux entraîneurs qui souhaitent utiliser l'ED.
Il s'agit d'une démarche à suivre pour l'entraîneur afin de guider la planification des
éducatifs utilisés lors des séances d'entraînement.
La première étape consiste à identifier les différentes décisions qu'aura à
prendre l'athlète lorsqu'il réalise une performance à l'intérieur de sa discipline
sportive. Une fois cette étape réalisée, l'entraîneur devrait pouvoir répertorier les
différentes habiletés cognitives que l'athlète doit maîtriser pour lui permettre de
résoudre efficacement les différentes situations qui se présenteront à lui en
compétition.
La deuxième étape consiste à mettre sur pied des éducatifs qui permettront
d'entraîner efficacement les habiletés cognitives qui furent identifiées à l'étape
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précédente. L'entraîneur doit se soucier de la pertinence des éducatifs proposés en
s'assurant qu'ils soient transférables, c'est-à-dire qu'ils s'approchent des exigences
qui seront rencontrées en situation de compétition. Ces éducatifs transférables doivent
se situer à l'intérieur de la zone de difficulté optimale de l'athlète (voir figure 4).
La troisième et dernière étape amène l'entraîneur à choisir parmi les sept
différents outils de l'ED qu'il utilisera pour développer les processus cognitifs et
moteurs sollicités par l'activité sportive (Vickers, 2001).
2.4.2.2 Les sept outils de l'ED
Ces sept outils visent essentiellement une sollicitation et un engagement
cognitif accru de la part des athlètes en entraînement. L'engagement cognitif se
définit comme étant « le travail mental qui mène à haut niveau de décision,
d'anticipation, de planification, de régulation et de l'interprétation de la performance
motrice » (Lee et al., 1994, p. 328-329). Vickers (2001), mentionne que les retombées
d'un effort cognitif accru sont : (a) une meilleure rétention et un meilleur transfert à
long terme des habiletés technico-tactiques en compétition, (b) une meilleure capacité
de prises de décisions et de résolutions de problèmes chez le sportif en compétition
ainsi (c) qu'une plus grande capacité d'autonomie et d'auto-analyse de la
performance.
Ces sept outils (Vickers, 2001) sont :
1. L'information complexe dès le début : L'information divulguée et les exercices
pratiqués en début d'apprentissage font ressortir toute la complexité de la tâche
d'un point de vue technique, tactique et de l'ensemble des prises de décisions à
prendre pour éviter que l'athlète sous-estime l'effort cognitif nécessaire à la
réalisation de la tâche.
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2. Le modeling vidéo : L'athlète regarde un expert ou un autre athlète afin
d'apprendre ce qui est nécessaire de maîtriser pour réaliser une bonne
performance. Cela permet à l'athlète d'apprendre à analyser les habiletés
pertinentes à la pratique de son sport.
3. La pratique variable : Elle consiste à offrir à l'athlète une variation au niveau
des paramètres (force, vitesse) d'une même habileté technique dans un contexte
qui simule une situation de compétition.
4. La pratique aléatoire : Les situations sportives se présentent à l'athlète dans un
ordre aléatoire, mais représentatif de la compétition. L'athlète recherche
l'information qui sera significative afin d'anticiper l'action qu'il devra réaliser.
5. Le feedback hors-limite : Le feedback est donné en fonction d'une zone de
performance bien définie par l'entraîneur. Au-delà d'un certain niveau de
performance (zone), l'entraîneur ne fournit pas de rétroactions. Ce n'est que
lorsque la performance est considérablement déficiente ou excellente que
l'entraîneur fournira des rétroactions. Avec le temps, le feedback est
graduellement diminué, ce qui amène l'athlète à fonctionner indépendamment
d'un guide externe.
6. Le questionnement : Plutôt que de donner du feedback, l'entraîneur interroge
l'athlète au niveau des habiletés entraînées. Les questions visent à stimuler
l'effort cognitif et peuvent être formulées afin de vérifier la compréhension de
l'athlète et comprendre la démarche cognitive de l'athlète.
7. Le feedback vidéo : L'athlète voit sa propre performance sur vidéo afin
d'analyser ce qui est bien fait et ce qui doit être amélioré.
2.4.3 L'interférence contextuelle
Des études mettant en relation l'EB et l'ED concluent que l'utilisation de l'EB
mène à de meilleurs résultats et à une progression plus rapide en phase d'acquisition
(Goode et Magill, 1986; Hall et al., 1994; Lee et al., 1994; Shea et Morgan, 1979;
Wrisberg et Liu, 1991; cité par Walczak, 2007), mais qu'elle menait ensuite l'athlète
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vers une baisse de la performance à plus long terme, spécialement lorsque des
conditions nouvelles étaient rencontrées en compétition (Doane, Alderton, Sohn et
Pelligrino, 1996; Goode et Magill, 1986; Hall, Domingues et Cavazos, 1994; Shea et
Morgan, 1979; Sidaway et Hand, 1993; Swinnen et al., 1990; Winstein et Schmidt,
1990; Vickers, 2007).
Les athlètes entraînées sous des conditions d'entraînement qui utilisent l'ED
montrent un profil différent. Le niveau de performance de ces athlètes est plus faible
lors de la phase d'acquisition pour ensuite s'améliorer lors des performances à long
terme, particulièrement lors de la phase de transfert, lorsque l'habileté apprise doit
être utilisée dans une nouvelle situation (Vickers, 2007). Donc, au moment même où
les athlètes entraînés sous une approche béhavioriste atteignent un plateau où une
baisse de la performance, les athlètes entraînées sous l'ED obtiennent leurs meilleurs
résultats. Ce renversement de la performance est un phénomène appelé « interférence
contextuelle » (Goode et Magill, 1986; Shea et Morgan, 1979; Lee et al., 1994).
Selon plusieurs auteurs, la tendance observée au sujet que l'EB mène à de
meilleurs résultats à court terme est dû au fait qu'il propose des tâches qui sont moins
complexes, car elles sont répétées de façon successives et deviennent automatiques.
Elles sont donc plus faciles à réaliser. Lorsque l'entraîneur utilise ce type
d'entraînement, il soumet l'athlète à une pratique massive qui mène à une charge
physique importante, mais aussi à un niveau d'implication cognitive limité (Christina
et Bjork, 1991; Hall et al., 1994; Lavery, 1962; Lee et al., 1994; Schmidt, 1991;
Vickers, 1994; Weeks et Kordus, 1998).
L'ED propose à l'athlète de faire face à différents éducatifs qui ont conservés
leur intégralité, c'est-à-dire qu'ils sont représentatifs des situations rencontrées en
compétition, plutôt que d'être divisés en sous-tâches allant du simple au complexe
(Vickers et al., 1999). Ces éducatifs sont plus difficiles à réaliser au départ et
expliqueraient la baisse de performance vécue lors de la phase d'acquisition. Par
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contre, l'athlète est forcé à ce moment d'augmenter sa charge cognitive pour lui
permettre de résoudre la situation qui se présente à lui. Le fait d'analyser
l'environnement sous une forme plus globale, plus complexe et plus proche des
réalités de la compétition permet à l'athlète de conserver ses acquis, de faire des liens
entre les différentes conditions d'entraînement qui lui sont présentées et d'être en
mesure de les intégrer dans de nouvelles situations (Walczak, 2007). Ces
caractéristiques vont procurer par la suite un meilleur transfert des apprentissages lors
des compétitions décisives (Christina et Bjork, 1991; Hall et al., 1994; Lavery, 1962;
Lee et al., 1994; Schmidt, 1991; Vickers, 1994; Weeks et Kordus, 1998).
En lien avec ces conclusions de la recherche, on remarque que deux grandes
propositions sont retenues dans la littérature pour expliquer le phénomène de
l'interférence contextuelle.
2.4.3.1 Profondeur de l'implication cognitive
L'implication cognitive s'expliquerait par le fait qu'un athlète qui est impliqué
dans un éducatif de type variable ou aléatoire doit ajuster entre chaque essai, chacun
des paramètres du mouvement qu'il devra effectuer car il ne sait jamais à l'avance
quelle sera la réponse convenable qu'il devra produire pour réussir. Cette implication
cognitive, forcée par la nécessité de reconstruire un nouveau mouvement chez
l'athlète suite à l'imprévisibilité de la réponse, ne prendrait pas place lorsque les
essais sont réalisés dans des conditions d'entraînement en bloc, puisque la réponse à
produire est connue à l'avance par le sujet (Proteau, 2006). Plus la tâche à apprendre
est routinière et prévisible, moins le sujet s'implique cognitivement.
« Ces activités de reconstruction de la réponse impliquent
apparemment que le sujet soumis à la condition variable/aléatoire
comprend mieux ce qu'il a à faire et donc retient mieux les règles
de production des différentes variations de mouvement qu'il doit
produire » (Proteau, 2006, p. 297).
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2.4.3.2 L'hypothèse de l'oubli
« L'hypothèse de l'oubli » constitue la deuxième hypothèse qui explique
l'importance de l'implication cognitive des apprenants (Proteau, 2006). Lorsque la
pratique variable et/ou la pratique aléatoire est utilisée, l'athlète ne reproduit jamais
successivement la même réponse motrice. On le force donc à oublier, entre chaque
répétition, les caractéristiques propres à chacune des variations du mouvement qu'il
doit apprendre. Il doit donc faire un plus grand effort cognitif par la suite pour se
rappeler de la solution. Ce phénomène de l'oubli ne prendrait pas place lors de la
pratique en bloc, puisque plusieurs occurrences de la même réponse prennent place
successivement.
L'entraînement à la prise de décisions et le temps d'apprentissage sont deux
cadres théoriques qui seront utilisés dans cette étude. La combinaison de ces deux
cadres théoriques va permettre à l'entraîneur de proposer aux athlètes une quantité
optimale d'occasions d'exécuter des tâches qui seront transférables à la compétition
en amenant les athlètes à prendre une décision dans l'action durant les séances
d'entraînements.
2.5 FORMATION DES ENTRAÎNEURS
Il a été mentionné que la présente étude s'inscrivait dans le domaine de
l'efficacité de l'entraînement et qu'afin de devenir efficace, l'entraîneur devait
intégrer des connaissances et les appliquer constamment dans le but de faire évoluer
son ou ses athlètes à travers différentes caractéristiques et ce, dans un contexte
d'entraînement spécifique (Côté et Gilbert, 2009). Après avoir présenté une revue de
littérature sur les conditions nécessaires à mettre en place pour favoriser l'évolution
des habiletés de l'athlète au niveau technique et tactique, une brève revue de
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littérature au sujet des conditions nécessaires à rassembler pour accroître les
connaissances de l'entraîneur est maintenant présenté.
2.5.1 L'entraîneur : un praticien réflexif
La réflexion est un élément central à l'apprentissage (Werthner et Trudel, 2006)
et essentiel au développement des connaissances de l'entraîneur (Côté et Gilbert,
2009). Sans avoir développé sa capacité à réfléchir, l'entraîneur aura de la difficulté à
devenir efficace et à provoquer des changements positifs au niveau des
caractéristiques (compétences, confiance, relations interpersonnelles, caractère) des
athlètes avec qui il intervient dans son contexte d'entraînement spécifique (Côté et
Gilbert, 2009). La réflexion de l'entraîneur est cruciale afin de perfectionner sa
pratique professionnelle (Salmela et Moraes, 2003).
Pour devenir un entraîneur efficace, l'entraîneur doit faire plus que simplement
vivre des expériences (Trudel et Gilbert, 2006) et pour ce faire, différents auteurs
avancent que la réflexion joue un rôle central dans plusieurs modèles qui traitent de
l'apprentissage par l'expérience (Honey et Mumford, 1992; Kolb, 1984; Lewin,
1951). Associé au contexte sportif, la littérature reconnaît la valeur de l'utilisation de
la pratique réflexive par les entraîneurs (Knowles, Gilboume, Borrie et Neville, 2001;
Knowles, Tyler, Gilbourne et Eubank, 2006), car il est proposé que la réflexion
entreprise par ceux-ci au sujet des décisions prises et des expériences vécues
augmente leur compréhension du processus d'apprentissage et qu'ils deviennent par
la suite plus aptes à analyser personnellement leurs performances et ainsi favoriser
leur développement (Anderson, 1999).
Un entraîneur efficace doit s'assurer de devenir compétent pour résoudre ses
problèmes et par la suite, en venir à développer et à évaluer les stratégies qu'il a mis
en branle pour résoudre les éléments problématiques qu'il avait identifié au départ
(Trudel et Gilbert, 2006). Sans s'impliquer dans un processus de réflexion qui inclut
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l'ensemble de ces conditions, les entraîneurs vont simplement accumuler des
expériences, sans toutefois devenir efficace (Douge et Hastie, 1993; Gilbert et Trudel,
2001; Trudel et Gilbert, 2006) puisqu'ils répéteront sans cesse les mêmes erreurs.
Selon Schon (1994), le professionnel qui se complait dans la routine n'entre pas dans
un processus de conversation réflexive grâce auquel il peut développer des
connaissances. Schôn (1994, p. 77) ajoute que « c'est tout ce processus de réflexion
en cours d'action et sur l'action qui se situe au cœur de « l'art » qui permet aux
praticiens de bien tirer leur épingle du jeu dans des situations d'incertitude,
d'instabilité, de singularité et de conflit de valeurs ».
Puisqu'il est proposé que les entraîneurs efficaces transforment leurs
expériences en connaissances après s'être impliqués à travers un processus de
réflexion (Martens, 1987), il importe maintenant de cibler quelles sont les différentes
conditions à mettre en place pour favoriser l'utilisation d'une démarche réflexive
structurée par les entraîneurs en formation afin qu'ils deviennent des praticiens
réflexifs efficaces?
Dans un premier temps, il est primordial que les entraîneurs prennent
« conscience qu'une analyse de leur propre pratique constitue une réelle source
d'enrichissement » (Saury et Sève, 2004, p. 111). On doit donc aider les entraîneurs
pour qu'ils puissent « découvrir les principales techniques qui permettent d'accéder à
cette expérience subjective » (Saury et Sève, 2004, p.l 11) et pour ce faire, des études
au sujet de l'analyse réflexive des entraîneurs appliquées à différents contextes sont
nécessaires (Trudel et Gilbert, 2006). Par contre, Trudel et Gilbert (2006), avancent
que peu d'entraîneurs sont formés à l'utilisation judicieuse de l'analyse réflexive.
2.5.2 Modèle d'action
Puisque peu d'entraîneurs sont formés à l'utilisation judicieuse de l'analyse
réflexive, Bourassa, Serre et Ross (2007) ont développés une méthode de réflexion
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sur l'expérience à travers leur « modèle d'action ». Ce modèle découle des
caractéristiques proposées par l'apprentissage expérientiel. Selon cette conception :
«  l'apprentissage ne se restreint pas à la simple assimilation
d'informations provenant de l'extérieur. Pour qu'il y ait
apprentissage, la personne doit mettre en application des concepts
ou des théories, ou encore en faire la découverte en éprouvant
concrètement « la réalité ». Tout apprentissage complet doit
nécessairement passer par l'action (Bourassa et al., 2007, p. 57).
Cette conception de l'apprentissage expérientiel cadre bien avec la vision de la
métaphore de l'apprentissage des entraîneurs par modification de la structure
cognitive, proposé par Werthner et Trudel (2006) et présenté dans le premier chapitre.
Lorsque l'entraîneur rencontre différentes situations à l'intérieur de sa pratique
professionnelle, « il cherche à donner un sens à ce qu'il est, à ce que les autres sont et
aux événements, pour orienter ses décisions et ses comportements » (Bourassa et al.,
2007, p. 57). Ces situations lui permettront par la suite d'apprendre à agir d'une façon
plus efficace, en répondant à ses propres besoins tout en prenant en considération les
différentes situations qui se présentent à lui. Une fois le questionnement suscité par
l'entraîneur, « il met en branle un processus de recherche, en utilisant à la fois
l'action et la réflexion pour inventer d'autres savoirs plus satisfaisant et viables dans
une ou plus d'une situation donnée » (Bourassa et al., 2007, p. 57). C'est de cette
façon que l'entraîneur développe ce que ces auteurs appellent des « modèles
d'action ».
D'une façon générale, les modèles d'action sont définis comme étant « des
habitudes conditionnées par des représentations de la réalité, des intentions et des
stratégies récurrentes, élaborées à travers les années pour assurer le mieux possible
l'adaptation et l'apprentissage» (Bourassa et al., 2007, p. 60). Les modèles d'action
portent en eux les théories de l'action du praticien et ses savoirs d'expérience et ils se
traduisent concrètement dans la réalité par les comportements et les façons de faire de
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l'entraîneur. Avec le temps, leur utilisation par l'entraîneur dans les situations
quotidiennes qu'il rencontre deviennent automatiques, car ils sont utilisés la plupart
du temps sans qu'il en soit conscient. Les modèles d'action qu'il a construit au cours
des années lui permettent de répondre efficacement à ses besoins et aux attentes du
monde extérieur (Bourassa et al., 2007).
À ce niveau, le plus grand défi des entraîneurs est de pouvoir en venir à
augmenter leur niveau d'objectivité face a la réflexion qu'ils ont entrepris pour créer
de nouveaux apprentissages, plutôt que de simplement « tourner en rond » (Trudel et
Gilbert, 2006; Werthner et Trudel, 2006). D'ailleurs, des entraîneurs soulignent que
Tune des sources d'apprentissage les plus déterminantes afin de développer leurs
habiletés d'entraîneurs étaient de favoriser l'adaptation constante de leur expérience
par le biais de la réflexion (Gould, Gianni, Krane et Hodge, 1990).
Cependant, les entraîneurs « rencontrent parfois des situations où ils éprouvent
un sentiment d'inefficacité ». Les expériences antérieures qu'il a vécues et qui sont à
la base des modèles d'action qu'il a construit au fil du temps ne lui permettent plus
d'être à la hauteur de ses ambitions. Or pour être efficaces, les entraîneurs doivent
surpasser les situations d'inefficacité qu'ils rencontrent. Par l'utilisation du modèle
d'action, Bourassa et al., (2007) proposent aux entraîneurs une démarche réflexive
structurée qui leur permettra d'apprendre de leur expérience, notamment après avoir
fait face à une situation d'inefficacité.
Ce sentiment d'inefficacité éprouvé par l'entraîneur se produit souvent « suite à
des tentatives infructueuses de résolution de problèmes ». L'entraîneur va à ce
moment poser des gestes précis pour vaincre les problèmes qui se présentent à lui.
Souvent, la difficulté progresse et l'entraîneur éprouve encore des problèmes, « car il
s'obstine à résoudre le problème à partir de son modèle d'action habituel » et la
situation s'aggrave davantage. Il tente de contrer la dissonance cognitive qu'il
rencontre et ainsi atténuer ses émotions. En résumé, la presque totalité de ses efforts
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sont en grande partie investis pour défendre les modèles d'action qu'il a construit au
fil des ans (Bourassa et al., 2007).
C'est donc suite à une prise de conscience sérieuse, suite à l'inefficacité répétée
de l'utilisation de ses modèles d'action pour résoudre ses problèmes, que l'entraîneur-
chercheur entreprendra une modification de ses propres modèles d'action pour ainsi
vaincre le sentiment d'inefficacité qu'il éprouve. C'est de cette façon qu'il pourra
éviter de « tourner en rond » et de répéter sans cesse les mêmes erreurs.
Modèle d'action
IntentionReprésentation Stratégie
Dimension intime 1 1 Dimension pubiique
Figure 5. Structure et dynamique d'un modèle d'action (Bourassa, Serre et Ross, 2007, p. 61).
La figure 5 représente un cône qui contient les trois principaux constituants du
Modèle d'Action (Bourassa et al., 2007) : (a) la représentation (qui occupe l'arrière
scène), (b) l'intention et (c) la stratégie.
Selon Abric (1993, p. 188), « la représentation est un ensemble organisé
d'opinions, d'attitudes, de croyances et d'informations se référant à un objet ou une
situation ». Elle nous permet « d'apprécier la réalité et nous conduit à adopter les
comportements les plus appropriés pour répondre à nos besoins et nous adapter aux
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contingences des situations rencontrées » (Bourassa et al., 2007). Elles sont les
perceptions qu'a l'entraîneur face à une situation donnée.
Une fois que l'entraîneur s'est représenté les perceptions qu'il a d'une situation,
tous les modèles d'action qui le constitue ont une visée intentionnelle :
« Bien qu'ils soient souvent reproduits automatiquement sans qu'il
y ait une réflexion très consciente à la base par l'entraîneur, les
modèles d'action construits au cours d'une vie sont conçus pour
lutter contre le hasard et pour favoriser l'efficacité » (Bourassa et
al., 2007, p. 70).
Pour élaborer ses intentions, l'entraîneur détermine à ce moment ce qu'il veut
faire, ce qu'il veut produire et ce qu'il veut accomplir pour résoudre ses problèmes et
améliorer sa pratique professionnelle.
Une fois que l'entraîneur établit ses représentations et ses intentions, les
modèles d'action ont ensuite des visées stratégiques. L'entraîneur va toujours décider,
plus ou moins consciemment, quelles stratégies utiliser pour contrôler la situation et
réaliser le mieux possible ses intentions. La stratégie est donc la meilleure façon que
l'entraîneur a trouvée pour atteindre ses buts et elle est le produit de l'aboutissement
d'un traitement de l'information et des émotions qui se convertit en comportement
observable. La stratégie appartient à la fois à la dimension intime de l'entraîneur par
la réflexion et le choix qu'il fait, et elle devient ensuite publique, puisque le
comportement de l'entraîneur qui s'en suit est soumis au regard et à l'appréciation
des autres (Bourassa et al., 2007).
Finalement, suite à l'action qu'il a entreprise, l'entraîneur va réfléchir et ainsi
réévaluer la situation qui fut générée par la stratégie qu'il a mise en place. Cet
exercice va l'amener à changer les représentations qu'il avait de la situation
problématique au départ (imagée par l'action circulaire des flèches) et ainsi se forger
une nouvelle représentation de la situation. La boucle tourne donc sans cesse et c'est
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de cette façon que le processus de réflexion de l'entraîneur est entamé pour ainsi
favoriser son apprentissage.
Dans ce projet, l'entraîneur-chercheur va rencontrer certaines problématiques et
certains épisodes d'inefficacité lors de sa planification de séance et de sa mise en
œuvre sur le terrain. À ce moment, l'entraîneur-chercheur va utiliser le modèle
d'action pour rendre compte de ses réflexions et des stratégies qu'il va mettre en
application pour en arriver à résoudre ses problèmes.
2.5.3 Autosupervision
Pour permettre à l'entraîneur de s'engager davantage à l'intérieur de la
démarche réflexive structurée proposée par le modèle d'action (Bourassa et al.,
2007), il s'investira à l'intérieur d'une démarche d'autosupervision pédagogique
(Brunelle, Drouin, Godbout et Tousignant, 1988) pour lui permettre de favoriser le
développement de ses connaissances (Côté et Gilbert, 2009) à travers les situations
d'apprentissages internes (Werthner et Trudel, 2006) auxquels il sera confronté après
avoir pris conscience des données systématiques prélevées à l'entraînement.
L'autosupervision est un modèle de supervision pédagogique qui prend sa
source dans la valorisation de l'acte pédagogique autonome (Brunelle et al., 1988).
L'entraîneur est appelé à prendre en charge lui-même son développement
professionnel en s'engageant dans un processus de prise de décisions qui favorise
l'approche réflexive (Brunelle et al., 1988), et ce, tout en s'inspirant des conclusions
de la recherche dans son domaine.
L'entraîneur qui utilise l'autosupervision doit maîtriser suffisamment
d'habiletés pédagogiques afin de les appliquer adéquatement à sa propre pratique
(Brunelle et al., 1988). La démarche d'autosupervision doit donc se réaliser dans un
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milieu ou l'entraîneur est considéré comme étant un professionnel qui est apte à
pouvoir régler ses propres problèmes (Brunelle et al., 1991).
La première phase de l'autosupervision consiste pour l'entraîneur à apprendre
des notions qui sont nécessaires à l'exercice de ses fonctions, dans ce cas-ci,
d'acquérir des connaissances en lien avec les notions du temps d'apprentissage, de
l'entraînement à la prise de décisions et de la formation des entraîneurs. La deuxième
phase est constituée des cycles d'initiation à l'autosupervision. Cette deuxième phase
prend la forme de rencontre entre le supervisé et le superviseur (Brunelle et al., 1988),
qui, dans le cas présent, est son directeur de recherche. Les stratégies mises en branle
dans une perspective d'autosupervision pédagogique visent à rendre l'entraîneur plus
autonome face à des situations ou des événements qui se déroulent dans un contexte
réel et qui s'appuient sur les conclusions de la recherche (Brunelle et al., 1988).
Par contre, malgré qu'il possède un certain niveau d'autonomie, il est important
de mentionner qu'un entraîneur qui s'autosupervise n'est pas laissé à lui-même,
puisqu'il est accompagné d'un superviseur. En autosupervision, le rôle du superviseur
peut être joué par toute personne qui est spécialiste en perfectionnement professionnel
(Bmnelle et al., 1991). Il doit s'enquérir des connaissances et des habiletés de
l'entraîneur supervisé et lui expliquer, au besoin, les conditions efficaces du
processus « d'entraînement-apprentissage » (Brunelle et al., 1988; 1991). Pour
favoriser l'autonomie de l'entraîneur à prendre en charge son développement
professionnel, le superviseur l'initie à (a) l'auto-observation de sa pratique
pédagogique, (b) à l'autodiagnostic et (c) à l'autoformulation d'hypothèses d'action
(Brunelle et al., 1988; 1991).
Lorsqu'on utilise l'autosupervision, la relation d'aide entre le superviseur et
l'entraîneur-supervisé doit en être une de collègue à collègue, c'est-à-dire que le
superviseur discute avec l'entraîneur de sa démarche d'entraînement (Brunelle et al.,
1991) et ce, sans liens hiérarchiques ou position d'autorité.
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L'utilisation de l'autosupervision comme cadre théorique pour cette étude va
permettre à l'entraîneur de définir efficacement les représentations qu'il a des
problèmes qu'il rencontre (dû à l'entraînement technico-tactique) ainsi que les
stratégies mises en place pour en venir à les résoudre (Jarvis, Holford et Griffin,
1998). Il sera impliqué à l'intérieur d'une démarche complexe d'adaptation à diverses
situations afin de résoudre des situations réelles qui exigent l'intégration de
connaissances, d'habiletés et d'attitudes et qui se base sur des valeurs (Cardinal,
2003).
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TROISIEME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE
3.1 APPROCHE DE RECHERCHE
Cette étude est de type qualitatif. La recherche qualitative se déroule dans le
milieu naturel des participants et elle a pour but de faire la description d'un individu
ou d'un milieu, en mettant en évidence des thèmes ou des catégories dans l'analyse
des données pour en dégager des conclusions (Rossman et Rallis, 1998). Elle a pour
but de comprendre, en faisant un compte rendu de la réalité sociale telle qu'elle est
vécue et perçue, pour mieux interpréter les faits sociaux (Lavoie, Marquis et Laurin,
2005). Cette étude est à la fois une étude de cas et une recherche-action.
3.1.1 L'étude de cas
L'étude de cas est une méthode d'investigation qui étudie en profondeur un cas,
ou de multiples cas, situé dans le temps, l'espace et son contexte, au cours duquel le
chercheur recueille de l'information détaillée provenant de multiples sources
d'informations, sur une période prolongée (Creswell, 1998). Cette stratégie de
recherche cadre très bien avec la présente étude, puisqu'elle vise à décrire une
intervention en entraînement sportif et le contexte réel dans lequel elle se déroule
(Yin, 1994). Le cas d'un entraîneur et de ses six athlètes a donc été ciblé. Ce cas sera
étudié en profondeur durant une saison de compétition complète de 12 semaines.
3.1.2 La recherche-action
Cette étude sera également de type recherche-action. Reason et Bradbury
(2001) définissent la recherche-action comme étant une démarche qui vise à intégrer
l'action et la réflexion, la théorie et la pratique et la participation d'individus afin
d'identifier des solutions pratiques à des problématiques de formation qui sont
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ressentis dans son contexte. Elle a pour principe de base que la recherche et l'action
peuvent être réunis, c'est-à-dire « qu'elle permet d'accéder à la fois à un savoir
suffisamment abstrait et de le transposer à des situations concrètes » (Lavoie et al.,
2005, p. 32). La recherche-action a comme prémisse que la théorie est utile au
praticien et que la pratique est utile au chercheur.
Une fois que l'action, la réflexion, la théorie et la pratique sont réunis, cette
« recherche-action » possède les conditions suivantes :
« Elle a pour origines des besoins sociaux réels, elle est menée en
milieu naturel de vie, elle met à contribution tous les participants,
elle est suffisamment flexible pour permettre de s'ajuster et
progresser en fonction des événements qui sont rencontrés et ce,
grâce à la mise en place d'une auto-évaluation qui se déroule tout
au long du processus » (Lavoie et al., 2005, p. 38).
3.2 LES PARTICIPANTS
3.2.1 L'Entraîneur
L'entraîneur qui participe à ce projet de recherche est assistant-entraîneur en
football pour une équipe universitaire québécoise. Il joue le rôle d'entraîneur-
chercheur et au moment de réaliser l'étude, il était âgé de 25 ans.
Tout d'abord, en tant qu'athlète, il a pratiqué le football canadien pendant huit
ans, du niveau cadet jusqu'au niveau universitaire. Par la suite, il a été impliqué en
tant qu'entraîneur auprès de 11 différentes équipes de football de niveau benjamin à
universitaire, de 2001 à 2009. D a aussi participé à différentes écoles de football en
tant qu'entraîneur.
Il a participé à une dizaine de cliniques d'entraîneurs de 2006 à 2009 et il a agi
à titre de conférencier invité à quelques reprises dans certaines de ces cliniques qui
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sont destinés à la formation d'entraîneurs. De plus, il a assisté à deux camps
d'entraînement d'équipes professionnelles à titre d'entraîneur-invité.
Finalement, l'entraîneur-chercheur de ce projet de recherche est bachelier en
enseignement de l'éducation physique et à la santé et il agit aussi à titre de
« facilitateur » en football pour le Programme National de Certification des
Entraîneurs (PNCE).
3.2.2 Les athlètes
Six joueurs de ligne offensive d'une équipe de football universitaire, qui
évoluent plus précisément à la position de bloqueur, participent à ce projet.
TVA CWkVa
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Figure 6. Positionnement des bloqueurs offensifs en football canadien. Photo gracieuseté du SSAP de
l'Université de Sherbrooke.
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Trois de ces joueurs en sont à leur cinquième et dernière saison d'éligibilité au
football universitaire canadien. Les trois autres joueurs en sont à leur toute première
saison. La moyenne d'âge des participants est de 21 ans et 10 mois et leur écart type
est de deux ans et cinq mois. Le groupe possède une moyenne de 3,00 ans
d'expérience au niveau universitaire, de 2,83 ans au niveau collégial et de 2,16 ans au
niveau scolaire (groupe d'âge de 12 à 16 ans).
Les tâches d'un joueur de ligne offensive consiste, lors d'un jeu au sol, à
prendre une décision en « identifiant l'adversaire dont il est responsable de bloquer
selon le système de jeux, et de maintenir contact avec son adversaire tout au long du
jeu afin d'éviter que le défenseur ne fasse le plaquer ». S'il déplace le joueur défensif
de l'endroit où le jeu est appelé à se diriger, « le bloqueur aura plus de facilité à
maintenir contact avec son adversaire et va du même coup clarifier les options au
porteur de ballon » (Magazu, 2005, p. 81).
Pour un jeu de passe, il doit d'abord prendre une décision en identifiant
l'adversaire qu'il doit bloquer, et ensuite :
« Savoir où se trouve la ligne imaginaire qui mène le défenseur
(qu'il doit bloquer) directement au quart-arrière. Par la suite, son
objectif sera de se déplacer le plus rapidement possible pour
intercepter le défenseur sur cette ligne. En gagnant cette course et
en s'installant dans une position stable et équilibrée, il pourra
limiter le choix d'action de ce dernier » (McHale, 2005, p. 116).
La nature de l'activité sportive fait en sorte que deux bloqueurs offensifs se
retrouvent en action au même moment sur le terrain. Une particularité associée au
football canadien est que les joueurs de ligne offensive et les joueurs de ligne
défensive sont séparés par une zone neutre d'une distance d'une verge. Aucun joueur
ne peut franchir cette zone neutre tant que le jeu n'est pas amorcé. L'amorce du jeu se
fait par la remise enjeu du ballon par le joueur de centre.
43
3.3 DEROULEMENT DU PROJET
3.3.1 Démarche méthodologique
La méthodologie employée pour ce projet de recherche repose sur l'analyse de
séances d'entraînement et de matchs enregistrés sur bande vidéo. Une seule caméra
avec une prise de vue surélevée a été utilisée pour filmer les six athlètes lors des
séances d'entraînement. Deux caméras avec prise de vue surélevée étaient utilisées
lors des matchs. À ce moment, une prise de vue provient des lignes de côtés alors que
l'autre prise de vue provient de la zone des buts.
3.3.2 Contexte d'observation d'entraînement
La période de compétition vise à entraîner les habiletés nécessaires à la maîtrise
du système de jeux et de développer ces habiletés pour ensuite en arriver à consolider
et à perfectionner les habiletés technico-tactiques des athlètes en fonction des
adversaires et des compétitions (Cardinal, 2003). Pour en arriver à atteindre ces
objectifs, les entraînements visent un respect des conditions rencontrées en
compétition et pour se faire, les entraînements doivent se dérouler dans un cadre de
travail qui implique une opposition de l'adversaire, une prise de décisions et un taux
de réussite. L'exécution des principaux éducatifs se déroule à vitesse optimale dans
des conditions qui s'approchent de la compétition (Cardinal, 2003).
3.3.3 Cueillette des données
Pour réaliser les objectifs de recherche, les séances d'entraînement et les
matches ont été enregistrés sur bande vidéo. Les enregistrements vidéo utilisés dans
ce projet permettent d'avoir une vue d'ensemble sur les participants au moment où ils
ont des occasions de répondre (ODR) qui se présentent à eux durant les entraînements
et durant les matches. L'attention est uniquement portée sur les prestations technico-
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tactiques. Les bandes vidéo ont été analysées dans les heures suivant les séances
d'entraînement et les matches à l'aide de deux instruments. Ces instruments seront
présentés plus loin.
Les quarante-sept séances d'entraînement et les huit matches de la saison
régulière de compétition (de la mi-août à la fin-octobre) d'une équipe de football
universitaire canadien ont été enregistrés et analysés. La cueillette de données s'est
déroulée du 15 août 2009 au 31 octobre 2009. Elle fut réalisée en quatre étapes : Pour
chacune des séances d'entraînement technico-tactique de la saison de compétition,
rentraîneur-chercheur devait :
1. Planifier les séances d'entraînement ;
2. Diriger la séance d'entraînement ;
3. Analyser / évaluer la séance d'entraînement et les matchs. Quatre tâches
devaient être réalisées ;
a. Catégoriser les éducatifs selon leur niveau de transférabilité en situation de
match
b. Calculer le nombre de répétitions de chacun des six joueurs pour chacun des
exercices
c. Mesurer la performance technico-tactique
d. Procéder à une réflexion systématique sur le déroulement de l'entraînement
à l'aide du modèle d'action (Bourassa et al., 2007).
e. Décider des correctifs à apporter pour la prochaine séance d'entraînement
4. L'entraîneur avait également l'occasion de discuter régulièrement sur le
déroulement de son projet et de ses réflexions avee son superviseur de
recherche, également ancien entraîneur de football de niveau universitaire. Ces
rencontres pouvaient notamment prendre la forme d'une « réflexion partagée »
où l'objectif est de construire des savoirs (Tochon, 1996).
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3.4 INSTRUMENTATION
Différents instruments de collecte de données ont été développés pour les fins
de cette étude. Les instruments font appel aux « techniques d'observation directe avec
catégories prédéterminés ». Ces techniques consistent en des prélèvements
systématiques d'informations au sujet d'événements et de comportements qui se
produisent sur le plateau de travail, et qui sont directement en rapport avec des
catégories préalablement définies (Brunelle et al., 1988). L'utilisation de ces
techniques d'observation systématiques exigent que l'entraîneur-chercheur sache
utiliser des appareils simples tels que des feuilles de codage et d'avoir une bonne
connaissance des statistiques simples (Siedentop, 1991).
Les techniques d'observation directe avec catégories prédéterminées (Brunelle
et al., 1988) sont utilisés dans ce projet par l'entraîneur-chercheur. Il utilise plus
particulièrement « l'enregistrement d'événements ». Cette technique consiste à noter
de façon cumulative, le nombre d'apparitions d'un comportement ou d'un événement
prédéterminé durant une période de temps précise (Siedentop, 1991). La technique de
l'enregistrement d'événements s'applique lorsque les comportements que nous
souhaitons mesurer sont de courte durée, et dont le début et la fin sont clairement
identifiables (Siedentop, 1991), comme c'est le cas pour le déroulement d'un jeu en
football canadien. Son utilisation nous permettra donc d'obtenir des données
quantitatives, notamment le nombre de répétitions effectués par le groupe d'athlètes
durant les séances d'entraînement.
Afin de décrire les conditions d'entraînement, différentes informations sont
recueillies et ensuite analysées à l'aide des instruments présentées dans les sections
suivantes.
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3.4.1 Instrument de catégorisation des exercices
Pour décrire les conditions d'entraînement, un premier instrument a été
développé afin de catégoriser chacun des exercices proposés aux joueurs de ligne
offensive, selon leur niveau de transfert à la compétition. L'entraîneur-chercheur s'est
inspiré du cadre théorique de l'entraînement à la prise de décisions (Vickers, 2007)
pour déterminer le niveau de transfert des exercices proposés en entraînement.
Ainsi, cette grille est construite sur un continuum énumérant sept différents
niveaux de transfert à la compétition allant du plus « décontextualisé » (niveau 1) au
plus « contextualisé » (niveau 7). Les exercices de niveau 7 sont considérés comme
étant les exercices les plus « transférables », c'est-à-dire qu'elles respectent le plus
fidèlement que possible les réalités de la compétition en termes (a) d'intensité du Jeu,
(b) de la nature de la tâche à réaliser, notamment la prise de décisions et (c) du
nombre de Joueurs impliqués dans l'action, alors que les exercices de niveau 1
s'éloignent de l'environnement rencontré en compétition par les athlètes, surtout au
niveau de l'intensité des actions et de l'aspect décisionnel.
Chacun de ces sept niveaux de transfert à la compétition se définissent par
(a) les buts poursuivis, (b) les conditions de réalisations et (c) les moyens
d'entraînements mis en œuvre qui sont propres aux exercices qui le composent
(tableau 1). Les buts poursuivis ont pour objectif de définir la visée de chacun des
exercices. Ils définissent sur quoi l'exercice va porter globalement. Les conditions de
réalisations visent à déterminer comment l'exercice en question sera dirigé par
l'entraîneur. Finalement, les moyens d'entraînement mis en œuvre visent à décrire la
nature des exercices qui sont utilisés. Les définitions des termes retrouvés dans le
tableau 1 se retrouvent aux annexes C, D et E.
t/
Tableau 1 - Listinment destiné à à esseï un portrait des cai actéiistiques des exercices proposés aux joueurs de football
Nivejïux de ti aiisfeil à la
situation de compétition
Fidélité inti a-obs.: 100 "ô
Fidélité inter-obs.: 100 ® o
Buts poursuivis
Fidélité intra-obs. : 92 ® «
Fidélité inter-obs. : 88 ® o
Conditions de réalisation
Fidélité intra-obs.: 96 ?o
Fidélité inter-obs. : 88 %
Moyens mis en œinre
Fidélité intra-obs. : 88 %
Fidélité inter-obs.: 83 %
1 : Reconnaissance, sans contact Rythme et coordination Contrôlées pai" rentraineur Jeu modifié
2 : Intensité moyenne, Sians contact Exécution de la consigne Contrôlées pai rentraîneur Exercice simple
3 ; Vitesse élevée, sans contact Coopération, synchronisme Contrôlées pai" rentraineur Jeu dirigé sans opposition
4 ; Opposition, contact réduit, sans décision Exécution de la consigne Contrôlées pai" rentraineur Exercice simple
5 ; Opposition, contact limité Prise de décisions- Semi-contrôlées Exercice complexe
6 : Opposition et contact éle\ é Prise de décisions Semi-contrôlées Exercice complexe
7 : Confrontation, pleine intensité Prise de décisions Aléatoires Jeu simulé
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Un test de fidélité intra et inter-analystes (Brunelle et al., 1996) a été réalisé
pour (a) les niveaux de transfert à la situation de compétition (1 à 7), (b) les buts
poursuivis, (c) les conditions de réalisations et (d) les moyens mis en œuvre. Le test
consistait, dans un premier temps, à assigner l'ensemble des exercices réalisables à
chacun des (a) niveaux de transfert auxquels ces exercices appartiennent (tableau 1).
Ensuite, le même processus a été répété, c'est-à-dire que l'ensemble des exercices qui
sont susceptibles d'être réalisés en entraînement ont été assignés aux (b) buts
poursuivis, aux (c) conditions de réalisations et aux (d) moyens mis en œuvre.
La fidélité intra-analyste a été réalisée par l'entraîneur-chercheur. Il a complété
le test une première fois et il a ensuite refait le même test une semaine plus tard. Pour
ces deux tests, il a calculé son nombre d'accords sur le nombre d'accords et de
désaccords pour chacune des quatre catégories. Par la suite, le résultat était transcrit
sous forme de pourcentage.
Nombre d'accords X 100
Nombre d'accords -i- Nombre de désaccords
Figure 7. Formule permettant d'élaborer le niveau de fidélité atteint pour un instrument de mesure
(Brunelle et al., 1996, p. 54).
La fidélité inter-analyste a été réalisée entre l'entraîneur-chercheur et un
entraîneur qui a été entraîneur de ligne offensive de niveau universitaire. Ces deux
entraîneurs ont dû reprendre, indépendamment l'un de l'autre, la même démarche
expliquée plus haut. Leur assignation des exercices aux catégories (transfert, buts,
conditions et moyens) ont été comparées selon la même formule, avant de transcrire
leurs résultats sous forme de pourcentage.
Les résultats obtenus pour la fidélité intra et inter-analystes (Brunelle et al.,
1996) pour cet instrument de mesure sont présentés au tableau 2.
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Tableau 2.
Résultats de la fidélité intra et inter-analystes - Instrument de catégorisation des
exercices
Catégories Intra (%) Inter (%)
Niveaux de transfert 100% 100 %
Buts poursuivis 92,0 % 88,0 %
Conditions de réalisations 96,0 % 88,0 %
Moyens mis en œuvre 88,0 % 83,0 %
3.4.2 Mesure de l'engagement de l'athlète
Une fois en mesure de catégoriser les exercices, il faut mesurer l'engagement
des joueurs dans les différents exercices proposés. Les ODR rejoignent
« l'enregistrement d'événements » car elles permettent de dénombrer la fréquence
(aspect quantitatif) des réponses motrices réalisées, mais elles permettent aussi de
mesurer la performance (aspect qualitatif) technico-tactique des athlètes :
«  lorsque l'athlète a une occasion de répondre et qu'il émet
effectivement une réponse, l'analyste (l'entraîneur-chercheur)
posera alors un jugement sur la qualité de la forme du mouvement
(processus) et sur le niveau de réussite (résultat) de chaque réponse
motrice » (Brunelle et al., 1996, p. 60).
Aussi, Walczak (2007, p. 102), qui a réalisé une étude similaire à celle-ci,
soutient l'utilisation des ODR ;
« il serait très intéressant dans un autre projet d'analyser une autre
variable de processus : les occasions de répondre (ODR). L'analyse
de l'ODR permettrait d'obtenir le taux de réussite et d'échec de
certains joueurs, de pouvoir les comparer entre les différents
exercices et les situations de jeu ».
Donc, pour cette étude, l'unité d'analyse d'une réponse motrice (ODR)
s'appliquera à un jeu de football. Un jeu de football débute à la remise en jeu du
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ballon par le joueur de centre et se termine au sifflet de l'arbitre, lorsqu'aucune
progression n'est observée de la part de l'équipe qui a possession du ballon. L'ODR
est significatif pour l'activité car le football canadien est un sport souvent arrêté ou il
est facile d'identifier le début et la fin d'une réponse motrice. Par exemple, un
bloqueur qui participerait à 60 jeux de football au cours d'un match ou d'un
entraînement aura pris part à 60 ODR.
3.4.3 Instrument de mesure de la performance technico-tactique
Pour mesurer la performance technico-tactique des athlètes en situation de jeu
simulé à l'entraînement (niveau 7) ainsi que lors des matches, quelques ajustements à
l'approche traditionnelle des ODR ont été apportés. Ces ajustements se sont effectués
en suivant les recommandations de Thomas, French, et Humphries (1986), cité par
McPherson et Kernodle (2003) qui suggèrent que les chercheurs doivent développer
des instruments d'observation de la performance qui évalue de façon distincte (a) la
sélection de la réponse émise par l'athlète (performance tactique) ainsi que (b) le
niveau d'exécution de la réponse (performance technique). Il en est ainsi car ;
« l'habileté à sélectionner la réponse tactique appropriée n'est pas nécessairement
équivalente à l'habileté d'exécuter adéquatement cette réponse au niveau technique »
(McPherson & Kernodle, 2003, p. 140). Ainsi, pour chaque jeu d'un bloqueur
offensif, un score a été attribué à la dimension technique et un autre score a été
attribué à la dimension tactique de la performance. Les deux scores (technique et
tactique) seront conservés aux fins d'analyse.
Au niveau technique, pour obtenir un score de 1/1, l'athlète devrait avoir
démontré une maîtrise des trois composantes essentielles ciblées par l'instrument de
mesure qui consiste au (a) positionnement efficace des segments de l'athlète, (b) la
position de l'adversaire lors du jeu et (c) le maintien du bloc. Si l'athlète maîtrise
deux composantes techniques sur trois (2/3), il obtenait une note de 0,5/1. S'il
maîtrise une seule composante ou aucune des trois composantes techniques ciblées, il
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se voyait attribuer la note de 0/1 pour l'aspect technique de cette ODR. Les trois
composantes techniques ciblées par l'instrument de mesure pour un jeu au sol sont
décrits au tableau 3 et les trois composantes techniques ciblées par un jeu de passe
sont décrits au tableau 4.
Tableau 3.
Instrument de mesure de la performance technique sur un jeu au sol pour un joueur de ligne offensive
DESCRIPTION : COMPOSANTES TECHNIQUES DU JEU AU SOL
Les trois composantes techniques à évaluer sont : Nombre de
composantes
maîtrisées
Pondération
/I
•  Les membres supérieurs et inférieurs du bloqueur sont suffisamment
fléchis pour lui permettre de bloquer efficacement son adversaire
défensif tout en conservant son équilibre ;
•  Le joueur de ligne offensive bloque son adversaire en le déplaçant. Il
éloigne son adversaire défensif de la ligne de mêlée et/ou du porteur
de ballon ;
•  Le joueur maintient contact avec son adversaire en le gardant du
même côté tout au long de son bloc pour éviter que le défenseur ne
fasse le plaquer et pour simplifier la décision du porteur de ballon.
0/3
1/3
2/3
3/3
0
Mauvais
G
Mauvais
0,5
Moyen
1
Excellent
Tableau 4.
Instrument de mesure de la performance technique sur un jeu de passe pour un joueur de ligne offensive
DESCRIPTION : COMPOSANTES TECHNIQUES DU JEU DE PASSE
Les trois composantes techniques à évaluer sont : Nombre de
composantes
maîtrisées
Pondération
/1
•  Les membres supérieurs et inférieurs du bloqueur sont suffisamment
fléchis pour lui permettre de bloquer son adversaire défensif tout en
conservant son équilibre ;
•  La distribution de poids chez le bloqueur est appropriée : la base de ses
pieds est suffisamment décalée pour lui permettre de mettre
substantiellement plus de poids sur une jambe à la fois et ainsi
maintenir son équilibre ;
•  Le défenseur n'est pas en mesure de nuire au quart-arrière car il est
trop éloigné de l'endroit oià il lance sa passe.
0/3
1/3
2/3
3/3
G
Mauvais
G
Mauvais
G,5
Moyen
I
Excellent
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Lors de l'évaluation de la performance tactique, pour se voir attribuer des
points, l'athlète doit avoir identifié le bon joueur défensif qu'il doit bloquer en
fonction de la stratégie choisie par l'entraîneur. L'identification du bon joueur
défensif à bloquer en fonction de la stratégie qu'il doit exécuter procure une note de
0,5 point. Si l'athlète n'identifie pas le bon joueur défensif qu'il doit bloquer, il aura
inévitablement une note de 0/1. Si l'athlète a réussi à identifier (0,5 point) le bon
adversaire à bloquer, il doit inévitablement réussir les deux composantes tactiques
suivantes (0,5 points) pour obtenir son point tactique en entier. Ces deux composantes
tactiques sont (a) la synchronisation du mouvement au signal de départ et (b) la
localisation du premier pas par rapport au joueur défensif à bloquer. Les composantes
tactiques ciblées par l'instrument de mesure pour un jeu au sol sont décrits au
tableau 5 et les composantes tactiques ciblées par un jeu de passe sont décrits au
tableau 6.
DD
Tableau 5.
Instrument de mesure de la performance tactique sur un jeu au sol pour un joueur de ligne offensive
DESCRIPTION : COMPOSANTES TACTIQUES DU JEU AU SOL
Les trois composantes tactiques à évaluer sont : Phase à évaluer Nombre De
composantes
maîtrisées
Pondération
/I
•Le bloqueur offensif effectue son I®*^ pas à la «Phase de
levée du ballon et prend avantage de la cadence réalisation
• Le 1®"^ pas du bloqueur offensif est positionné au
bon endroit en fonction du schème de jeu choisi
et selon la localisation de son adversaire.
2/2
1/2
0/2
0,5/0,5
Excellent
0/0,5
0/0,5
Mauvais
• Le bloqueur offensif identifie le bon joueur
défensif à bloquer
• Phase
d'identification
1/1
0/1
0,5/0,5
Excellent
0/0,5*
Mauvais
JO
Tableau 6.
Instrument de mesure de la performance tactique sur un jeu de passe pour un Joueur de ligne offensive
DESCRIPTION : COMPOSANTES TACTIQUES DU JEU DE PASSE
Les trois composantes tactiques à évaluer sont : Phase à évaluer Nombre de
composantes
maîtrisées
Pondération
/I
• Le bloqueur offensif effectue son premier pas à «Phase de
la levée du ballon et prend avantage de la réalisation
cadence
•Le joueur choisi l'habileté technico-tactique
appropriée pour contrer le choix tactique du
défenseur qu'il doit bloquer
2/2
1/2
0/2
0,5/0,5
Excellent
0/0,5
0/0,5
Mauvais
• Le bloqueur offensif identifie le bon joueur «Phase
défensif à bloquer d'identification
I/I
0/1
0,5/0,5
Excellent
0/0,5*
Mauvais
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Toutes ces données sont ensuite compilées sur un logiciel de traitement de
données (Excel). Les notes finales de performance technique, tactique et technico-
tactique sont ensuite présentées sous forme de pourcentage, puisqu'il s'agit de la
façon de faire habituelle de l'équipe d'entraîneurs à ce niveau.
La fidélité intra et inter-observateur de cet instrument de mesure a été calculée
(Brunelle et al., 1996). En ce qui concerne la fidélité intra-observateur, l'entraîneur-
chercheur a lui-même évalué 30 jeux de football sur bande vidéo. Il a refait le même
processus pour les mêmes 30 jeux la semaine suivante. Il a établi son nombre
d'accords sur son nombre d'accords et de désaccords (figure 7) pour ensuite
transcrire le résultat sous forme de pourcentage. Les résultats de l'analyse de la
fidélité intra-observateur pour la mesure de la performance technico-tactique est
évaluée à 87,0 %.
La fidélité inter-observateur a quant à elle été obtenue entre l'entraîneur-
chercheur et un entraîneur de ligne offensive de niveau universitaire. Ils ont évalués
de façon indépendante 30 jeux de football sur bande vidéo. Une fois le codage
terminé, ils ont établis leur nombre d'accords sur leur nombre d'accords et de
désaccords, pour ensuite transcrire le résultat sous forme de pourcentage. Les
résultats de l'analyse de la fidélité inter-observateur est évaluée à 83,0 % (tableau 7).
Tableau 7.
Instrument destiné à mesurer la performance individuelle technico-tactique des joueurs de ligne offensive en football canadien
lors des matches et des situations de jeux simulés à l'entraînement
Performance pour 1 ODR (/2)
Fidélité intra-observateur : 87 %
Fidélité inter-observateur : 83 %
Aspects techniques du jeu (/l) Aspects tactiques du Jeu (/l)
•  Position des segments lors du • Départ synchronisé
contact/adversaire •  Localisation du premier pas
•  Déplacement de l'adversaire •  Identification de l'adversaire approprié
•  Bloc maintenu
* Les scores de performance aux tableaux sont ensuite convertis en pourcentage.
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3.4.4 Journal de bord
Le journal de bord est utilisé dans ce projet de recherche pour répondre aux
objectifs de développement professionnel de l'entraîneur-chercheur. En effet,
plusieurs auteurs s'entendent sur le fait que le journal de bord soit l'instrument de
réflexion privilégié afin de promouvoir le processus réflexif de son utilisateur
(Boivin, 1995; Lyle, 2002). Il est souhaité que la rédaction du journal de bord, en
s'inspirant de la démarche proposée par le modèle d'action (Bourassa et al., 2007),
contribue à faciliter le développement de connaissances chez l'entraîneur et favoriser
la mise en application pratique de la théorie.
Après avoir analysé les données recueillies à la suite d'une séance
d'entraînement, l'entraîneur-chercheur va d'abord réfléchir à des éléments
problématiques qu'il a rencontrés dans son contexte de travail. Ces problématiques
peuvent être en lien avec les deux principaux aspects ciblés par ce projet ; (a) les
conditions d'entraînement offertes et (b) la performance technico-tactique des
athlètes.
Voici les informations qui seront à consigner dans le journal de bord tout au
long de la démarche, après chaque séance d'entraînement et après chacun des
matches de la saison de compétition :
1. Représentations : Pour bien identifier ses modèles d'action et leur
fonctionnement, il faut bien cerner les représentations que l'entraîneur se fait de
la réalité. Les représentations sont un ensemble organisé d'opinions, d'attitudes
et de croyances qui se réfèrent à une situation. Pour définir ces représentations,
l'entraîneur entre dans un processus de réflexion où il reconstitue le réel auquel
il est confronté et lui attribue par la suite une signification spécifique (Bourassa
et al., 2007).
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2. Intentions : L'entraîneur doit maintenant réfléchir sur ce qu'il souhaite
provoquer. Il détermine alors l'intention de son action future à la lumière du
sens qu'il attribue à la réalité. Ici, l'entraîneur doit réaliser s'il existe un écart
entre ses intentions professées (ce qu'il croit être à la base de ses actions) et ses
intentions pratiquées (ce qu'il fait vraiment dans la réalité) (Bourassa et al.,
2007).
3. Stratégie : La stratégie est l'aboutissement du traitement de l'information et des
émotions effectués préalablement qui est traduit en comportement observable.
Elle est le choix, la décision, le pari pris par l'entraîneur (Bourassa et al., 2007).
À la suite de la mise en œuvre concrète de cette démarche de réflexion par
l'entraîneur-cbercbeur, celui-ci fera face à de nouvelles représentations de la réalité,
souvent validées grâce aux données systématiques prélevées à l'entraînement. Il va
ainsi évaluer à nouveau l'action entreprise préalablement et ainsi poursuivre la
démarche de réflexion au sujet la démarche d'entraînement qu'il propose aux
athlètes.
3.5 L'ANALYSE DES DONNÉES
Une fois les données recueillies, elles doivent être analysées et ainsi permettre à
rentraîneur-chercheur de s'engager dans sa démarche réflexive.
Des statistiques descriptives sont utilisées afin de rendre compte du niveau
d'engagement de l'athlète et des performances technico-tactiques.
L'analyse est effectuée grâce aux instruments de mesure présentés
préalablement. Cette analyse consiste tout d'abord à dénombrer la quantité d'O.D.R.
effectués par les athlètes lors des exercices en fonction de leur niveau de transfert à la
compétition, puis ensuite de faire état de la performance technico-tactique réalisée par
les athlètes lors des exercices de jeux simulés à l'entraînement (niveau 7) et lors des
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matches. Les pourcentages sont utilisés afin de rendre compte de la répartition des
ODR selon les sept niveaux de transfert des exercices proposés.
Ensuite, l'entraîneur-chercheur utilise aussi les pourcentages afin de mesurer les
performances technico-tactiques des six athlètes lors des exercices de jeu simulé à
l'entraînement (niveau 7) et ce, pour l'ensemble de la saison. Le même processus est
effectué en ce qui concerne la performance technico-tactique des athlètes qui
prennent part aux matches. Finalement, à l'aide des résultats obtenus et de statistiques
descriptives, l'entraîneur-chercheur dresse le parallèle entre les performances
technico-tactiques réalisés lors des exercices de jeu simulé en entraînement et celles
réalisés en matches.
L'analyse du journal de bord de l'entraîneur-chercheur vise à rendre compte de
la démarche réflexive entreprise par ce dernier au sujet des principaux problèmes de
planification et de réalisation d'entraînement qu'il a rencontrés. Ces problèmes sont
pris en compte par l'entraîneur après avoir pris connaissance des données
systématiques prélevées à l'entraînement et qui sont en lien avec les cadres théoriques
de l'étude, notamment l'entraînement à la prise de décisions et le temps
d'apprentissage. C'est donc après avoir pris connaissances de ces données qu'il
utilise le modèle d'action (Bourassa et al., 2007) afin de résoudre les différentes
problématiques qu'il perçoit dans son travail.
3.6 PRÉCAUTIONS MÉTHODOLOGIQUES
Différentes précautions méthodologiques ont été prises pour permettre à ce
projet de recherche d'obtenir une plus grande rigueur scientifique. Tout d'abord,
comme il a été mentionné dans la section « instrumentation », des tests de fidélité
inter et intra-observateur ont été effectués par le codeur pour assurer la fidélité des
données obtenues par le biais des grilles d'observation.
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Ensuite, la grande quantité de données amassées sur une grande période de
temps sont des caractéristiques qui ajoutent beaucoup de valeur à cette étude.
Aussi, puisque l'entraîneur-chercheur est aussi l'entraîneur des six participants
au projet et qu'il est émotivement impliqué au niveau de la réussite de ses athlètes et
des résultats de l'équipe de football, il est légitime que les lecteurs soient sceptiques
quant à la validité de la démarche d'évaluation de la performance des athlètes par
l'entraîneur. En effet, seul l'entraîneur à mesuré systématiquement les performances
des athlètes lors des exercices de jeu simulé en entraînement. Le contexte de travail
de l'entraîneur (Côté et al., 1995) fait en sorte que l'on devait composer avec cette
réalité. Par contre, un effort de triangulation a été réalisé lors de l'évaluation de la
performance des athlètes pour tous les matches. Ainsi, l'entraîneur-chercheur et deux
autres entraîneurs de l'équipe de football participaient à l'évaluation de la
performance technico-tactique des athlètes le lendemain des matchs. Chacune des
répétitions effectuées par les deux bloqueurs offensifs qui prenaient part aux matchs
étaient ainsi scrutées à la loupe. La mesure de la performance est donc un processus
qui est très bien connu de la part des trois entraîneurs qui ont pris part à l'évaluation
de la performance des athlètes en matches, puisque les fidélités inter-observateur des
instruments de mesure du projet ont été réalisées avec deux de ces entraîneurs, alors
que l'autre entraîneur a participé à l'élaboration de l'échelle de mesure de la
performance.
Finalement, puisque nous savons que le critère de transférabilité est d'une très
grande importance en recherche qualitative (Brunelle, 1993) pour contribuer à
l'évolution des connaissances, un grand effort a été réalisé dans cette section dans le
but de (a) présenter une description détaillée du projet et du contexte dans lequel il se
déroule ainsi que (b) le profil des participants qui y prennent part, pour permettre au
lecteur d'établir si le contexte d'entraînement (Côté et al., 1995) dans lequel lui et ses
athlètes évoluent s'apparente suffisamment à celui de l'étude pour qu'il puisse en
venir à appliquer certains éléments à son milieu.
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3.7 CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES
Afin de respecter les normes éthiques établies, une attestation de conformité a
été octroyée par le comité d'éthique de la recherche en « Éducation et Sciences
Sociales de l'Université de Sherbrooke ». Les athlètes ont tous lu et signé un
formulaire de consentement qui les informaient sur les objectifs de l'étude ainsi que
sur les modalités de leur participation à cette étude. Le certificat d'éthique est
disponible à l'annexe A et le formulaire de consentement est disponible à l'annexe B.
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QUATRIEME CHAPITRE
RÉSULTATS ET DISCUSSION
Cette section vise à présenter les résultats de l'étude. Ils sont présentés de façon
chronologique, à l'intérieur de trois sections distinctes : (a) les semaines 1 à 4
représentent le « camp d'entraînement », (b) les semaines 5 à 8 le « début de saison »
et (c) les semaines 9 à 12, la « fin de saison ».
La structure de présentation des résultats est la même pour chacune de ces trois
sections. D'abord, on retrouve un court texte qui décrit le contexte d'entraînement et
qui fait état de la perception de l'entraîneur-chercheur au sujet de différentes
variables déterminant la démarche d'entraînement. Les variables abordées sont
présentes à l'intérieur du modèle d'entraînement de Côté et al., (1995). Il est donc
question de l'organisation, l'entraînement et la compétition en tenant compte des
caractéristiques des athlètes, des caractéristiques de l'entraîneur et des facteurs
contextuels. Un tableau décrivant les conditions d'entraînement technico-tactiques
proposées est ensuite présenté. Il est suivi d'un autre tableau qui décrit les
performances technico-tactiques réalisées par les athlètes lors des jeux simulé à
l'entraînement et lors des matches.
Après coup, un compte rendu de la démarche d'autosupervision entreprise par
rentraîneur-chercheur est présenté. En utilisant le modèle d'action (Bourassa et al.,
2007), l'entraîneur-chercheur fait état de ses réflexions par rapport aux problèmes les
plus significatifs de la démarche d'entraînement, qui sont en lien avec la théorie
présentée préalablement. Pour conclure chacune de ces trois périodes de quatre
semaines, l'entraîneur-chercheur présente un bilan où il discute des résultats à la
lumière des cadres théoriques et des conclusions de la littérature présentées
précédemment.
Finalement, une synthèse des résultats est présentée à la fin de ce chapitre.
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4.1 CAMP D'ENTRAINEMENT
4.1.1 Mise en contexte
La priorité de l'entraîneur-chercheur en ce début de camp d'entraînement,
d'une durée totale de quatre semaines, est d'amener le groupe de bloqueurs à
développer au maximum leurs habiletés technico-tactiques. L'entraîneur-chercheur
commence à ce moment à évaluer la capacité de performance actuelle des athlètes à
l'entraînement. D'ici au premier match de la saison régulière, il a l'intention
d'identifier les joueurs du groupe qui sont aptes à faire face aux exigences
rencontrées en compétition.
Il faut réaliser que le groupe de six bloqueurs est composé de trois recrues qui
ne possèdent aucune expérience au niveau universitaire. Us ont nécessairement des
besoins et des capacités différentes par rapport à des joueurs expérimentés. Les
apprentissages que ces recrues doivent réaliser au niveau des systèmes de jeux sont
très complexes, car ils nécessitent la maîtrise d'habiletés tactiques jamais entraînées
auparavant, malgré qu'ils pratiquent tous ce sport depuis quelques années.
En plus des habiletés technico-tactique, les joueurs recrues sont confrontés à
des adversaires de calibre universitaire, qui sont à la fois plus rapides et plus forts
physiquement. Les joueurs se retrouvent rapidement dans une zone d'inconfort qui
nécessite des adaptations constantes de leur part, puisque leur niveau d'habileté actuel
jumelé au niveau de difficulté des tâches rencontrées risque de nécessiter des
ajustements constants en raison du nouveau calibre de jeu auxquels ils sont exposés.
En tant qu'entraîneur, il faut demeurer sensible à ce phénomène au niveau de ses
interventions. Il faut s'assurer de prendre en considération le niveau d'habileté des
athlètes par rapport au niveau de difficulté de la tâche à réaliser pour ainsi s'assurer
de positionner les athlètes dans une zone de délicieuse incertitude (Brunelle et al.,
1996). Or, un dilemme se pose rapidement ici puisque le contexte d'entraînement en
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football universitaire en est un qui prône la performance. À cause de cette réalité, il
est difficile pour un entraîneur d'adapter sans cesse le niveau de difficulté des
exercices à la baisse pour les joueurs les « moins doués » du groupe. Les exercices
doivent préparer les athlètes qui prennent part au match, car ce sont ces athlètes qui se
retrouvent sur le terrain lors des moments décisifs de la saison.
À ce sujet, on remarque au tableau 8 que plus le camp d'entraînement
progresse, plus le statut de chacun des athlètes de l'équipe se clarifie. Cette réalité
mène à des répercussions visibles sur le terrain. On constate notamment que les
athlètes ne sont pas tous soumis à un nombre égal d'ODR pour les exercices de
niveau 7, les plus représentatifs des situations de matches. Par exemple, pour 10 jeux
de football (ODR), le groupe 1 (joueur 1 et joueur 2) en effectue la moitié (cinq
ODR), le groupe 2 (joueur 3 et joueur 4) effectue trois ODR et le groupe 3 (joueur 5
et joueur 6) effectue deux ODR. 11 est nécessaire que ces choix organisationnels
soient effectués par les entraîneurs pour optimiser la préparation des athlètes qui
prennent part aux matchs. Par contre, aucun athlète n'est assuré de son poste. En
obtenant de meilleures performances, il est possible qu'un joueur améliore sa
situation en passant du groupe 2 au groupe 1. Par contre, les joueurs du groupe 2 et
du groupe 3 sont soumis à moins d'ODR de niveau 7, qui sont les plus transférables
aux situations de matches.
Finalement, tout au long du camp d'entraînement, l'évaluation systématique de
la performance a pour but d'identifier les habiletés qui sont moins bien maîtrisées par
les athlètes. Cette évaluation permet aux entraîneurs de s'attarder sur les habiletés
nécessaires à améliorer lors des séances d'entraînement dans le but d'aider les
athlètes en compétition.
4.1.2 Conditions d'entraînement proposées lors du camp
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L'aspect général qui se dégage du tableau 8 est qu'un total de 4 789 ODR a été
réalisé par les six athlètes pour l'ensemble des quatre semaines du camp
d'entraînement. Au total, 63,1 % des ODR se retrouvent parmi les niveaux de
transférabilité 5 - 6 - 7, et sont donc orientés sur l'entraînement à la prise de
décisions. Les outils privilégiés durant le camp d'entraînement sont (a) l'entraînement
variable, (b) l'entraînement aléatoire, (c) le questionnement et (d) le feedback vidéo.
Les niveaux de transférabilité 1 à 4 représentent 36,9 % de l'ensemble des ODR pour
le camp d'entraînement. Finalement, les semaines 1 - 2 - 3 présentement un nombre
relativement élevés d'ODR puisque qu'il n'est pas rare de retrouver deux séances
d'entraînements par jour à ce moment de la saison.
Tableau 8.
Répartition des ODR selon le niveau de transfert des exercices durant le camp d'entraînement
CONDITIONS D'ENTRAÎNEMENT
Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 TOTAL
Niveau de Transfert # % # % # % # % # %
ODR ODR ODR ODR ODR ODR ODR ODR ODR ODR
1 30 1,8 % 16 1,6% 20 1,5 % 20 2,7 % 86 1,8 %
2 342 20,1 % 90 8,9% 180 13,5 % 90 12,2 % 702 14,7 %
3 92 5,4% 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 92 1,9%
4 107 6,3 % 209 20,7 % 380 28,4 % 189 25,6 % 885 18,5 %
5 645 37,9 % 340 33,7 % 379 28,3 % 249 33,7 % I 613 33,7 %
6 62 3,6% 130 12,9 % 125 9,3 % 0 0,0% 317 6,6 %
7 426 25,0 % 224 22,2% . 254 19,0 % 190 25,7 % 1 094 22,8 %
TOTAL I 704 100% 1 009 100% I 338 100% 738 100% 4 789 100%
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4.1.3 Performances technico-tactiques réalisées en situations de jeu simulé lors
du camp d'entraînement
Un total de 382 ODR a été évalué par l'entraîneur-chercheur pour mesurer la
performance technico-tactique des six athlètes lors des jeux simulés à l'entraînement
pour les semaines 1 à 4. Sur ces 382 ODR, le joueur 1 a été évalué pour 90 ODR, le
joueur 2 pour 62 ODR, le joueur 3 pour 93 ODR, le joueur 4 pour 60 ODR, le joueur
5 pour 42 ODR et finalement, le joueur 6 pour 35 ODR. À ce sujet, le tableau 9 nous
renseigne que la performance technique moyenne du groupe pour l'ensemble du
camp d'entraînement est de 66,9 %, alors que la performance tactique moyenne du
groupe est de 73,6 %. On observe que le meilleur résultat de performance tactique du
groupe est survenu à la quatrième semaine d'entraînement, comme quoi la patience
est de mise lorsqu'on utilise l'ED lors des séances d'entraînement (Vickers, 2001).
En moyenne, les vétérans (joueurs 1 - 2 - 3) obtiennent de meilleurs résultats de
performances technico-tactiques que les recrues (joueurs 4-5-6). Aucune épreuve
de compétition n'a eu lieu durant les quatre semaines du camp d'entraînement.
mTableau 9.
Description des performances technico-tactiques en situation de jeu simulé lors du camp d'entraînement
PERFORMANCE EN ENTRAÎNEMENT
Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4 Total
Joueur TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT.
1 84,0 % 86,0 % 85,3 % 85,3 % 77,0 % 85,1 % 77,3 % 90,9 % 80,6 % 86,1 %
2 63,6 % 79,5 % N/A N/A 84,5 % 94,8 % 77,3 % 90,9 % 75,8 % 88,7 %
3 64,5 % 67,7 % 73,5 % 82,4 % 72,2 % 86,1 % 77,8 % 88,9 % 70,4 % 79,6 %
4 57,1 % 64,3 % 66,7 % 72,2 % 61,9% 73,8 % 66,7 % 94,4 % 61,7 % 73,3 %
5 30,0 % 30,0 % 45,0 % 30,0 % 50,0 % 20,8 % 48,0 % 52,0 % 41,7% 29,8 %
6 47,2 % 38,9 % 30,0 % 40,0 % 42,9 % 71,4% 60,0 % 80,0 % 45,7 % 53,3 %
TOTAL 60,6 % 64,4 % 67,2 % 69,0 % 71,1 % 79,6 % 71,0% 86,0 % 66,9 % 73,6 %
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4.1.4 Réflexions de l'entraîneur
4.1.4.1 Exercices de « Niveau 6 » insuffisants (Semaine 2)
Cette réflexion a été amorcée par l'entraîneur suite à la toute première semaine
du camp d'entraînement, après avoir pris connaissance des données systématiques
prélevées.
a. Représentations : Durant la première semaine d'entraînement, la proportion des
ODR qui se retrouve à l'intérieur du niveau de transférabilité 6 est faible (3,6 %)
(tableau 8), malgré que ces exercices sont parmi les plus transférables. Ces
exercices se déroulent à une vitesse élevée et exigent des contacts sévères entre les
joueurs de ligne qui y prennent part. Or, plusieurs joueurs de ligne sont à ce
moment ennuyés part de légères blessures.
b. Intentions : L'entraîneur-chercheur souhaite augmenter la proportion des ODR de
niveau 6 tout en trouvant une façon concrète de réduire la force des impacts qui se
déroulent entre les joueurs de ligne lors de ces exercices, et ce, dans le but de
réduire le risque de blessures.
c. Stratégie : Pour augmenter la proportion des ODR de niveau 6, l'entraîneur-
chercheur a choisi de planifier conjointement les séances avec son homologue
entraîneur de la ligne défensive. Pour réduire la force des impacts lors des
exercices de niveau 6, l'entraîneur-chercheur a choisi de disposer les joueurs de
ligne face à face en position engagée, c'est-à-dire de réduire la distance réelle qui
sépare les deux joueurs de ligne au départ. Les contacts sont donc limités et moins
sévères comparativement à la situation habituelle, c'est-à-dire lorsque les athlètes
sont séparés par une verge d'écart. Malgré l'ajustement apporté, l'entraînement
tactique (décisionnel) se poursuit. Au niveau des patrons moteurs qui sont
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sollicités, il est important de mentionner que lorsqu'une répétition débute, elle se
déroule à pleine vitesse.
d. Bilan : En somme, il faut retenir de la deuxième semaine d'entraînement que les
stratégies de planification de l'entraîneur-chercheur, c'est-à-dire de planifier les
séances conjointement avec l'entraîneur de la ligne défensive, lui ont permis
d'atteindre ses objectifs et d'augmenter la proportion des ODR qui se retrouvent à
l'intérieur du niveau de transférabilité 6 (12,9 %), comparativement à la première,
semaine d'entraînement (3,6 %). Ensuite, le fait de modifier ces exercices en
réduisant la distance entre les athlètes pour diminuer la force des impacts démontre
que r entraîneur-chercheur a su tenir compte des caractéristiques des athlètes et du
contexte dans lequel ils se trouvaient au moment présent (Côté et al., 1995),
comme quoi les entraîneurs efficaces trouvent différentes façons d'aider les
athlètes à obtenir du succès en modifiant les demandes des différentes tâches
motrices à effectuer (Rink, 1996).
4.1.4.2 La patience est de mise avec l'ED (Semaine 4)
a. Représentations : L'entraîneur-chercheur éprouve de la frustration en observant les
performances technico-tactiques des bloqueurs offensifs sur bande vidéo.
L'entraîneur-chercheur perçoit un grand écart entre ce qu'il enseigne aux
bloqueurs versus ce qu'ils réalisent lors des exercices de jeu simulé à
l'entraînement et ce, même à la troisième semaine d'entraînement. Les athlètes
veulent sans doute appliquer les éléments technico-tactiques qui leur sont
enseignés, mais ils sont présentement incapables de transférer ces habiletés de
façon efficace.
b. Intentions : L'entraîneur-chercheur souhaite corriger les lacunes des athlètes et
donc peaufiner la maîtrise de ces différentes habiletés techniques et tactiques lors
des entraînements.
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c. Stratégie.: Pour en arriver à réaliser son intention, l'entraîneur-chercheur va
augmenter la proportion des exercices que l'on retrouve dans le niveau de
transférabilité 4 lors des entraînements, c'est-à-dire des exercices qui sont orientés
uniquement sur la maîtrise des habiletés techniques. Il semble que la mise en
commun de l'aspect technique et tactique lors des éducatifs présentés
préalablement (niveau 5 - 6 - 7) a posé beaucoup de difficulté aux athlètes. En
choisissant délibérément d'utiliser des exercices de niveau 4, l'entraîneur-
chercheur vise à améliorer le niveau de maîtrise des athlètes au niveau technique
et, une fois cela accompli, il peut ajouter l'aspect décisionnel (tactique) lors des
entraînements subséquents.
d. Bilan : Ces choix effectués par l'entraîneur-chercheur ne sont pas étrangers aux
phénomènes que l'on observe chez les entraîneurs lorsqu'ils souhaitent implanter
l'ED à leurs pratiques pédagogiques (Vickers, 2001). En effet, lorsque les résultats
obtenus par les athlètes sur le terrain ne sont pas conformes aux effets attendus, un
bon nombre d'entraîneurs auraient tendance à retourner à des méthodes
d'entraînements plus traditionnelles pour se sécuriser eux-mêmes ainsi que pour
sécuriser leurs athlètes. Le retour à l'EB rassure souvent ces deux partis puisqu'il
mène à l'apparition rapide de résultats positifs (Vickers, 2001) et laisse croire que
le processus d'entraînement va dans la bonne direction. Par contre, ce que les
entraîneurs et les athlètes oublient lorsqu'ils s'initient à l'ED c'est que « lorsqu'on
utilise cette approche à l'entraînement (ED) en début de saison, le niveau de
complexité lors des séances d'entraînement est plus élevé [...] et les niveaux de
performance sont souvent plus bas que ce qui est attendu des méthodes d'EB
traditionnelles » (Vickers, 2001, p. 38).
Les résultats obtenus au niveau des conditions d'entraînement proposés aux
athlètes pour la troisième semaine d'entraînement font réaliser à l'entraîneur-
chercheur qu'il a souhaité corriger les lacunes techniques des athlètes en
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augmentant l'importance consacré aux exercices de type béhavioral (niveau 4), en
délaissant quelque peu, toute proportion gardée, les exercices de niveau 5 qui se
rapportent à l'ED (28,3 %) (Tableau 8). L'entraîneur-chercheur ne doit pas tomber
dans ce piège et plutôt orienter sa réflexion sur l'utilisation des exercices de niveau
5 - 6 - 7 à l'intérieur des séances d'entraînement. En tant qu'entraîneur, il faut
développer son habileté à mettre de côté l'aspect émotif lors de la planification des
séances d'entraînement. En utilisant l'ED, l'entraîneur doit être patient et
compréhensif envers les athlètes, « car ils apprennent et entraînent des aspects plus
complexes du sport » (Vickers, 2001, p. 38).
L'entraîneur-chercheur en conclu qu'il faut voir à plus long terme et prendre
en considération les conclusions de la recherche dans le domaine pour orienter ses
choix lorsque des doutes apparaissent au sujet de l'approche utilisée à
l'entraînement. En effet, ces conclusions de la recherche confirment qu'il faut
orienter sa réflexion sur la façon d'enrichir la qualité des exercices qui impliquent
une prise de décision dans l'action (Vickers, 2001). En faisant cela, les athlètes
doivent réaliser qu'il ne faut pas seulement s'attarder à prendre la bonne décision,
mais qu'ils doivent aussi être extrêmement vigilants à l'application des éléments
techniques au cours d'un ODR. Les buts poursuivis à l'entraînement doivent se
diriger principalement et conjointement selon deux volets : (a) prise de décision au
niveau tactique et (b) l'utilisation efficace des segments du corps au niveau
teehnique.
4.1.4.3 L'utilité du feedback vidéo et du questionnement (Semaine 4)
a. Représentations : L'entraîneur-chercheur et les six bloqueurs offensifs ont observé
sur bande vidéo les prestations réalisées par ces derniers lors des exercices de
Niveau 7 pour la quatrième semaine d'entraînement. Cette rencontre a permis à
rentraîneur-chercheur de constater que la majorité des bloqueurs offensifs ne
maîtrisaient pas suffisamment la compréhension d'un élément technico-tactique
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, qui vise à faciliter l'identification de l'adversaire à bloquer lors d'un jeu au sol.
Cet élément est enseigné depuis le tout premier jour du camp et sa maîtrise est
d'une très grande importance (voir instrument de mesure de la performance,
tableau 7).
b. Intentions : L'entraîneur-chercheur souhaite augmenter le niveau de
compréhension des athlètes face à cet élément, soit l'identification de l'adversaire
à bloquer lors d'un jeu au sol.
c. Stratégie : Le feedback vidéo est utilisé dans le but de permettre aux athlètes de
visionner et de faire une auto-analyse de leur performance, alors que le
questionnement est utilisé dans cette même séance pour clarifier et vérifier le
niveau de compréhension de chacun par rapport aux tâches à effectuer.
L'entraîneur-chercheur oriente son questionnement non seulement sur les tâches
que les joueurs de ligne offensive doivent accomplir, mais aussi sur les différentes
tâches que doivent accomplir leurs adversaires de la ligne défensive. L'entraîneur-
chercheur est d'avis que le fait de diriger son questionnement (que devrais-tu faire
pour régler la problématique dans cette situation temporaire et partielle de jeu?) et
d'expliquer les différents éléments d'une façon plus globale, c'est-à-dire en tenant
compte de la perspective des adversaires, pourrait permettre aux athlètes de mieux
comprendre l'ensemble de la situation, comme quoi « le tout est plus significatif
que la somme de ses parties » (Wertheimer, 1923; Vickers et al., 1999).
d. Bilan : L'incompréhension des athlètes au niveau de l'identification des
adversaires à bloquer en situation d'opposition est à la base de l'utilisation des
deux outils de l'ED durant la quatrième semaine d'entraînement, soit le feedback
vidéo et le questionnement.
Au niveau des performances technico-tactiques, la littérature affirme que de
plus hauts niveaux de performance se produisent avec l'ED, mais « un délai de
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quatre semaines ou plus semble être un seuil minimal pour l'obtention de
résultats » (Vickers, 2001, p. 38). Or, on peut remarquer que la performance
technique moyenne du groupe est demeurée pratiquement au même niveau à la
quatrième semaine d'entraînement (71,0 %) que lors de la troisième semaine (71,1
%). Par contre, au niveau de la performance tactique moyenne du groupe, on
remarque une augmentation de la performance de la troisième semaine (79,6 %) à
la quatrième semaine (86,0 %). Ce résultat moyen de performance tactique pour
l'ensemble du groupe est le meilleur résultat obtenu depuis le début du camp
d'entraînement, ce qui peut confirmer la théorie à l'effet « qu'en début de saison,
les niveaux de performance sont souvent plus bas que ce qui est attendu des
méthodes d'EB traditionnelles [...] parce que le niveau de complexité lors des
séances d'entraînement est plus élevé » (Vickers, 2001, p. 38). À ce niveau,
puisque l'amélioration de la performance est différée, il est important que les
entraîneurs qui utilisent l'ED prennent en considération d'autres façons
d'apprécier la progression des athlètes, comme l'a démontré ici l'entraîneur-
chercheur en utilisant l'outil du questionnement pour porter attention à la
compréhension des joueurs. En effet, l'entraîneur a observé, par les réponses des
athlètes à ses questions, qu'il existait un écart important entre le niveau de
compréhension actuel des athlètes versus le niveau de compréhension qu'il
souhaitait. Vickers (2001) suggère que d'autres indicateurs à considérer afin
d'apprécier la progression des athlètes sont la capacité de l'athlète à
(a) comprendre les décisions qui sont entraînées et à répondre aux questions,
(h) faire une autoanalyse et (c) proposer des solutions d'entraînement pour soi et
pour les autres.
4.2 DÉBUT DE SAISON
4.2.1 Mise en contexte
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Le principal objectif de l'entraîneur-chercheur en ce début de saison régulière
est de préparer de façon optimale les athlètes en vue des premiers matches. À ce sujet,
une différence entre le camp d'entraînement et la saison régulière mérite d'être
soulignée. Lors du camp d'entraînement, il a été mentionné que la priorité de
rentraîneur-chercheur était de développer les habiletés technico-tactiques des
athlètes. En ce qui concerne la saison régulière, cette préoccupation est toujours
présente, mais la priorité de l'entraîneur-chercheur consiste principalement à préparer
les athlètes au niveau technico-tactique en fonction de leurs prochains adversaires.
Désormais, avec l'arrivée de la saison régulière et des matches à disputer, deux
formes d'opposition se présentent lors des exercices de jeu simulé à l'entraînement;
1. On y retrouve toujours une opposition directe entre la défensive et l'offensive ou
chacun utilise son propre système de jeux, comme au camp d'entraînement. À ce
moment, seuls les meilleurs joueurs de l'offensive affrontent les meilleurs joueurs
de la défensive. Par contre, ces périodes représentent désormais une plus faible
proportion d'ODR comparativement au camp d'entraînement.
2. Puisque les joueurs qui se retrouvent sur le terrain lors des matchs doivent se
familiariser avec le système de jeux de leurs prochains adversaires, les joueurs
offensifs réguliers doivent être opposés à des joueurs défensifs de leur propre
équipe qui ont pour tâches de représenter, le plus fidèlement que possible, les jeux
défensifs de l'équipe adverse à venir. La plupart des joueurs défensifs qui
remplissent ce rôle ne sont pas en uniforme lors des matchs. Ce type
d'entraînement représente désormais une proportion élevé d'ODR durant les
séances d'entraînement
En résumé, le principal objectif en ce début de saison est d'optimiser la
préparation technico-tactique des joueurs qui prennent part aux matchs en fonction
des stratégies défensives des prochains adversaires. Pour en venir à atteindre cet
objectif, il faut maximiser les ODR de niveau 5-6-7 lors des entraînements, car
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c'est à ce moment que les athlètes sont soumis aux différents jeux défensifs qu'ils
sont susceptibles de rencontrer lors du prochain match. Ainsi, les athlètes sont
entraînés à sélectionner adéquatement les différentes réponses qu'ils sont susceptibles
de devoir produire pour la compétition. Pour s'assurer que les athlètes prennent une
décision dans l'action lors de ces exercices à venir, l'entraînement variable et
l'entraînement aléatoire sont utilisés. Également, le feedback vidéo est employé par
rentraîneur-chercheur afin de réagir sur les performances de ses joueurs. Le
questionnement est utilisé lors des séances de feedback vidéo afin d'amener les
joueurs à analyser leurs prestations.
Il est important de mentionner, en ce début de saison, que le groupe de
bloqueurs offensifs est toujours composé de six joueurs, mais que seulement quatre
des six bloqueurs du groupe participent aux exercices de jeu simulé (Niveau 7) avec
l'offensive durant les séances d'entraînement (tableau 11). La raison est simple:
puisque les exercices de jeu simulé sont limités lors des séances d'entraînement (% de
temps relativement faible par rapport au temps total d'entraînement), ils sont réservés
aux joueurs qui sont susceptibles d'être en uniforme lors des matches. La très grande
majorité des décisions prises par l'entraîneur-chercheur à ce moment sont centrés sur
le fait d'aider l'athlète en compétition (Côté et al., 1995).
Finalement, différents facteurs contextuels (Côté et al., 1995) ont influencé le
processus d'entraînement. En y disputant un match dans les Maritimes (semaine 8),
l'équipe a été confinée à s'entraîner un long moment à l'extérieur de ses installations
régulières. La routine installée depuis le début du camp d'entraînement a été
inévitablement changée. L'ensemble de ce contexte particulier a mené à des
changements importants au niveau des conditions d'entraînement proposés aux
athlètes. Notamment, une séance d'entraînement s'est tenue le matin, ce qui a mené à
des absences de la part des athlètes puisque certains d'entre eux avaient des cours.
Aussi, le matériel de football utilisé lors des entraînements n'était pas disponible sur
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la route, ce qui a contribué à modifier certains exercices dont certains sont aussi
devenus moins transférables à la compétition.
4.2.2 Conditions d'entraînement proposées en début de saison
L'aspect général qui se dégage du tableau 10 est qu'un total de 3 380 ODR a
été réalisé par les six athlètes pour l'ensemble des quatre semaines du début de
saison. On remarque que ce volume d'entraînement pour les semaines 5 à 8 est
inférieur au volume d'entraînement qui a été proposé aux athlètes lors du camp
d'entraînement (4 789 ODR). De ces 3 380 ODR réalisés par les athlètes pour les
semaines 5 à 8, 53,0 % se retrouvent parmi les niveaux de transférabilité 5 - 6 - 7, et
sont donc orientés sur l'entraînement à la prise de décisions. Les principaux outils
sollicités sont (a) l'entraînement variable, (b) l'entraînement aléatoire, (c) le feedback
vidéo, (d) le modeling et (e) le questionnement. Les niveaux de transférabilité 1 à 4
représentent quant à eux 47,0 % de l'ensemble des ODR pour le début de saison.
ou
Tableau 10.
Répartition des ODR selon le niveau de transfert des exercices durant le début de saison
CONDITIONS D'ENTRAÎNEMENT
Semaine 5 Semaine 6 Semaine 7 Semaine 8 TOTAL
Niveau de Transfert #
ODR
%
ODR
#
ODR
%
ODR
#
ODR
%
ODR
#
ODR
%
ODR
#
ODR
%
ODR
1 30 3,4% 30 3,1 % 30 3,0% 20 3,7 % 110 3,3 %
2 48 5,5 % 171 17,5 % 140 14,1 % 95 17,6 % 454 13,4 %
3 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
4 270 31,0% 334 34,2 % 288 29,1 % 133 24,7 % 1 025 30,3 %
5 238 27,3 % 186 19,0 % 312 31,4% 155 28,8 % 891 26,4 %
6 90 10,3 % 41 4,2% 11 1,1 % 0 0,0% 142 4,2%
7 196 22,5 % 216 22,1 % 210 21,3 % 136 25,2 % 758 22,4 %
TOTAL 872 100% 978 100% 991 100% 539 100% 3 380 100%
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4.2.3 Performances technico-tactiques réalisées en début de saison
Un total de 403 ODR a été évalué par l'entraîneur-chercheur pour mesurer la
performance technico-tactique des six athlètes lors des jeux simulés à l'entraînement
pour les semaines 5 à 8. Sur ces 403 ODR, le joueur 1 a été évalué pour 110 ODR, le
joueur 2 pour 74 ODR, le joueur 3 pour 115 ODR, le joueur 4 pour 88 ODR, le
joueur 5 pour 6 ODR et finalement, le joueur 6 pour 10 ODR. À ce sujet, il est
important de mentionner que les joueurs 5 et 6 ne prennent plus part aux exercices de
jeu simulé (niveau 7) à partir de la sixième semaine d'entraînement.
Le tableau 11 nous renseigne que la performance technique moyenne du groupe
pour l'ensemble des quatre semaines du début de saison est de 71,8 %, alors que la
performance tactique moyenne du groupe est de 84,9 %. Ce bond réalisé au niveau de
la performance tactique du groupe peut être expliqué par le fait qu'à partir de la
sixième semaine d'entraînement de la saison, le joueur 5 et le joueur 6, qui sont deux
recrues et qui sont aussi les moins doués du groupe lorsqu'on observe leurs
performances, ne prennent plus part aux exercices de jeu simulé à l'entraînement.
Cette réalité peut avoir contribué à l'amélioration du résultat de performance tactique
du groupe. Aussi, au niveau technique et tactique, il semble plus facile de pouvoir
mesurer la progression des athlètes puisqu'ils sont opposés aux mêmes adversaires
durant les entraînements depuis le tout début de la saison. Le niveau d'opposition
rencontré est donc plus stable d'une semaine à l'autre. On constate donc une
amélioration de la performance du groupe, tant au niveau technique que tactique entre
les résultats obtenus lors du camp d'entraînement (moy. technique = 66,9 % ;
moy. tactique = 73,6 %) et ceux obtenus en début de saison.
Tableau 11.
Description des performances technico-tactiques en situation de jeu simulé lors des séances d'entraînement du début de saison
PERFORMANCE EN ENTRAÎNEMENT
Semaine 5 Semaine 6 Semaine 7 Semaine 8 Total
Joueur TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT.
1 71,2% 78,8 % 74,5 % 85,7 % 75,0 % 91,1 % N/A N/A 73,6 % 85,0 %
2 63,6 % 77,3 % 82,7% 88,8 % 71,4% 92,9 % N/A N/A 77,7 % 87,8 %
3 70,8 % 87,7 % 79,3 % 89,7 % 66,7 % 80,3 % N/A N/A 71,7% 86,1 %
4 74,1 % 83,3 % 67,6 % 92,6 % 68,5 % 77,8 % N/A N/A 69,9 % 85,2 %
5 41,7 % 41,7 % N/A N/A N/A N/A N/A ■N/A 41,7 % 41,7 %
6 45,0 % 70,0 % N/A N/A N/A N/A N/A N/A 45,0 % 70,0 %
TOTAL 67,9 % 80,7 % 76,4 % 88,9 % 70,1 % 84,3 % N/A N/A 71,8 % 84,9 %
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En ce qui concerne la performance technico-tactique en matches (tableau 12), il
est important de mentionner que seul le joueur 1 et le joueur 2 ont pris part aux quatre
matches du début de saison. Es ont chacun effectués un total de 245 ODR durant ces
quatre rencontres, et chacune de ces 245 ODR a été évalué. La moyenne de
performance technique de ces deux athlètes pour ces quatre rencontres est de 74,9 %,
alors que leur résultat moyen de performance tactique est de 89,1 %. Le fait que la
performance tactique soit élevée en début de saison est peut-être dû au fait que la
tâche tactique à réaliser est devenue relativement facile pour ces deux vétérans qui
possèdent cinq années d'expérience à ce niveau de compétition. Leur système de
solutions associatives est sans doute beaucoup plus développé comparativement aux
recrues.
Globalement, on observe au tableau 12 que le joueur 1 et le joueur 2 présentent
un meilleur résultat moyen de performance tactique en match (87,1 % ; 91,0 %
respectivement) que lors des jeux simulé à l'entraînement (85,0 % ; 87,8 %
respectivement). En ce qui concerne la performance technique, le joueur 1 présente
un meilleur résultat moyen en match (75,2 %) que lors des jeux simulés à
l'entraînement (73,6 %), alors qu'on observe le phénomène inverse pour le joueur 2
qui présente un résultat technique moyen de 74,6 % en match et de 77,7 % lors des
jeux simulés à l'entraînement. À la lumière de ces résultats, on remarque que le
niveau de difficulté de la tâche à l'entraînement est similaire au niveau de difficulté
rencontré par les athlètes lors des matches puisque les résultats de performances sont
comparables.
Tableau 12.
Description des performances technico-tactiques réalisées en début de saison lors des matches
PERFORMANCE EN MATCH
Semaine 5 Semaine 6 Semaine 7 Semaine 8 Total
Joueur TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT.
1 81,6% 90,8 % 68,9 % 85,2 % 75,0 % 87,8 % 76,7 % 85,0 % 75,2 % 87,1 %
2 70,4 % 86,7 % 76,2 % 92,6 % 71,6% 91,2% 80,0 % 92,5 % 74,6 % 91,0%
TOTAL 76,0 % 88,8 % 72,6 % 88,9 % 73,3 % 89,5 % 78,4 % 88,8 % 74,9 % 89,1 %
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4.2.4 Réflexions de l'entraîneur
4.2.4.1 L'information tactique complexe présentée dès le début (Semaine 5)
a. Représentations : À cinq jours du tout premier match de la saison régulière, les
entraîneurs offensifs sont toujours inquiets du niveau de compréhension du groupe
de la ligne offensive. Les réponses émises par les athlètes aux questions des
entraîneurs lors des séances de feedback vidéo font en sorte que ces derniers
perçoivent que les athlètes ont de la difficulté à identifier le bon adversaire à
bloquer suite à certains ajustements défensifs.
b. Intentions : L'entraîneur-chercheur souhaite trouver une solution à ce problème car
l'identification du bon joueur défensif à bloquer est la principale décision à
entraîner chez un joueur de ligne offensive. En observant l'échelle de mesure de la
performance tactique (Tableau 7), on remarque que la phase d'identification est la
principale composante nécessaire à maîtriser pour obtenir une performance
tactique adéquate. Le groupe d'entraîneurs doit proposer une solution concrète
pour permettre aux joueurs de ligne offensive d'en arriver à identifier rapidement
et justement le joueur défensif que chacun doit bloquer.
c. Stratégie : La solution concrète consiste à enseigner aux joueurs de ligne offensive
la technique d'identification du « zéro ». Il s'agit d'une démarche d'identification
et de communication utilisé sur la ligne de mêlée par les joueurs de ligne
offensive. Cette technique vise à compter le nombre de défenseurs qui se
retrouvent de chaque côté du joueur de centre offensif. Ceci permet d'identifier
l'adversaire qui occupe le centre de la défensive. Cette technique permet ensuite à
chaque joueur de ligne offensive de pouvoir identifier sans équivoque le joueur
défensif dont chacun est responsable de bloquer.
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d. Bilan : Si l'entraîneur-chercheur pouvait revenir en arrière, il souhaiterait intégrer
la technique d'identification du « zéro » dès le début du camp d'entraînement.
Beaucoup de travail tactique a été effectué lors du camp d'entraînement, mais sans
utiliser la technique d'identification du « zéro » et les succès furent plutôt mitigés.
En se basant sur les conclusions de la recherche (Doane et al., 1996) au sujet de
l'information complexe dès le début (outil de l'BD), nous savons que l'entraîneur
« a intérêt à présenter des informations techniques et tactiques complexes très tôt
dans le programme d'entraînement plutôt que tard dans la saison » (Vickers, 2001,
p. 31). Puisque cette information tactique, qui vise à faciliter l'identification des
adversaires défensifs à bloquer, fut présentée seulement cinq jours avant le premier
match de la saison régulière, les athlètes ont eu une courte période de temps pour
s'impliquer cognitivement par rapport à l'utilisation de la technique du « zéro ». Si
cette information complexe avait été présentée dès le début du camp
d'entraînement, il aurait été permis de croire que l'athlète perçoive plus justement
que l'habileté tactique est complexe, et cela augmente la somme de travail cognitif
déployée pour connaître du succès à long terme (Vickers, 2001). De plus, en
intégrant la technique d'identification du « zéro » dès le début du camp
d'entraînement plutôt qu'en début de saison régulière, les athlètes auraient été
impliqués cognitivement sur une plus longue période de temps face à cette tâche
avant de disputer le premier match de la saison.
4.2.4.2 Zone de délicieuse incertitude et ODR (Semaine 5)
a. Représentations : Puisque l'utilisation de la technique d'identification du « zéro »
est nouvelle pour eux, les joueurs de ligne offensive semblent conscients de
l'implication et de l'effort cognitif additionnel que cette démarche exige. Les
athlètes posent beaucoup de questions et l'entraîneur-chercheur perçoit qu'ils sont
inquiets de ne pas maîtriser son utilisation à temps pour le premier match de la
saison régulière.
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b. Intentions : L'entraîneur-chercheur doit s'assurer, à l'approche du premier match,
que les joueurs de ligne offensive soient confortables face à l'identification du
« zéro ». Donc, avec ce nouvel apprentissage, les joueurs de ligne offensive
doivent connaître du succès dans son utilisation à l'entraînement, sans quoi ils
risquent d'avoir des doutes quant à leur habileté à l'utiliser en match. Le but de
rentraîneur-chercheur sera de réduire les ODR au profit d'une meilleure
compréhension et d'un plus haut niveau de maîtrise de ces nouvelles notions par
les athlètes.
c. Stratégie : Le plan de séance est modifié pour faire place à des exercices orientés
spécifiquement sur l'utilisation de la technique d'identification du « zéro ». Plutôt
que d'utiliser cette technique à l'intérieur d'exercices de niveau 5 qui se déroulent
à haute vitesse, l'entraîneur-chercheur a choisi de réduire le niveau de difficulté
de la tâche à accomplir en diminuant la vitesse d'exécution d'un exercice de
niveau 5. Les joueurs de ligne offensive ont donc exécutés, à demi-vitesse,
différentes situations sur le terrain pour réviser ces éléments tactiques.
d. Bilan : En choisissant délibérément que certains exercices se déroulent à demi-
vitesse plutôt qu'à vitesse optimale, comme c'est le cas habituellement,
r entraîneur-chercheur a su répondre à un défi de taille qui est de : « mettre en
place une tâche qui se situe dans une zone de difficulté optimale pour que
l'apprenant ait des occasions constantes d'exécuter des activités motrices dont le
niveau de difficulté correspond à leur niveau d'habileté » (Brunelle et al., 1996,
p. 111). L'entraîneur-chercheur percevait que s'il ne modifiait pas la vitesse
d'exécution de l'exercice, et par le fait même le niveau de difficulté de la tâche, les
bloqueurs offensifs se seraient retrouvés dans une zone de dysfonctionnement
(Brunelle et al., 1996), causé par le trop haut niveau de difficulté posé par
l'exercice. Sans modification, l'exercice habituel aurait provoqué du stress et de
l'anxiété chez les athlètes et il aurait été difficile pour eux d'augmenter leur niveau
d'habileté dans ce type d'environnement.
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Bien que cette intervention ait menée l'entraîneur-chercheur à sacrifier un
certain nombre d'ODR, il a fait en sorte que le niveau de compréhension des
athlètes par rapport à la tâche à accomplir soit assuré. Ces choix faits par
rentraîneur-chercheur ont sans doute affecté à la baisse l'aspect quantitatif des
conditions d'entraînement proposés aux athlètes. Or, la diminution du niveau de
difficulté de la tâche à l'entraînement a tout de même mené à de bons résultats de
performance en compétition (tableau 12), comme quoi il faut aussi tenir compte de
l'aspect qualitatif dans l'analyse des conditions d'entrainements (Brunelle et al.,
1996; Rink, 1996). Moins de répétitions (ODR) ont été exécutées par les athlètes
en entraînement, mais l'entraîneur-chercheur s'est efforcé de proposer des
exercices qui répondent mieux aux besoins actuels des athlètes, comme quoi il est
important de réduire le niveau de complexité d'une tâche motrice pour augmenter
les chances de succès de l'apprenant (Rink, 1996). L'entraîneur-chercheur a su
faire ces choix en demeurant centré sur son principal défi qui est de mettre sur pied
des séances d'entraînement qui permettent d'augmenter le niveau d'habiletés des
athlètes à prendre de bonnes décisions (Vickers, 2001).
4.2.4.3 Implication cognitive des joueurs blessés lors des entraînements
(Semaine 7)
a. Représentations : Le joueur 1 et le joueur 2, qui sont les deux joueurs les plus
doués du groupe et qui disputent tous les matches, ne sont pas en uniforme pour la
première séance d'entraînement de la semaine. Ils se sont infligé des blessures
légères lors du deuxième match de la saison et le personnel médical de l'équipe a
décidé qu'ils devaient tous les deux êtres au repos. L'entraîneur-chercheur est
affecté par le fait que ces deux joueurs manquent près du tiers des ODR qui leur
sont normalement proposés à l'intérieur d'une semaine d'entraînement. Il craint
que leur préparation réduite ait des répercussions sur leur niveau de performance
lors du prochain match.
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b. Intentions : L'entraîneur-chercheur souhaite trouver une solution pour réduire
l'impact qu'aura la diminution des ODR effectués par ces deux joueurs. À ce sujet,
certains outils de l'ED tel que le questionnement et le feedback vidéo possèdent
l'avantage d'impliquer cognitivement les athlètes au moyen d'observation et ce,
sans qu'ils aient à produire de réponses motrices. Puisque les joueurs 1 et 2 ne
peuvent pas participer physiquement aux entraînements, l'entraîneur-chercheur
doit intervenir en utilisant majoritairement les deux outils de l'ED mentionnés
précédemment pour solliciter l'implication cognitive des athlètes en lien avec les
futures tâches qu'ils auront à accomplir lors du prochain match. Le feedback vidéo
sera utilisé lors des réunions alors que le questionnement sera utilisé durant les
séances de feedback vidéo ainsi que sur le terrain lors du déroulement des séances
d'entraînement.
c. Stratégie : La première stratégie consiste à utiliser le feedback vidéo. Le joueur 1
et le joueur 2 ont à remplir un examen qui comporte quelques questions au sujet du
système de jeu défensif de leurs prochains adversaires ainsi que des informations
détaillées concernant différents joueurs qui composent cette défensive adverse.
Ces deux joueurs trouvent leurs réponses de façon autonome en visualisant eux-
mêmes la bande vidéo du dernier match de ces adversaires.
Pour ce qui est des séances d'entraînement, l'implication cognitive de ces deux
joueurs est sollicitée à l'aide du questionnement, du feedback vidéo et du
modeling. Concrètement, pour utiliser l'outil du modeling, les joueurs 1 et 2 ont
pour consigne d'observer les joueurs 3 et 4 lors des exercices de niveau 5-6-7.
L'entraîneur-chercheur questionne ensuite les joueurs 1 et 2 sur les ODR qui
viennent de survenir. Exemple de questions : Comment évalues-tu la performance
de ton partenaire sur le dernier jeu? Est-ce qu'on peut juger ce jeu comme étant
réussi? Pourquoi? Qu'est-ce qui pourrait être fait différemment? Quels indices
peuvent te permettre d'anticiper la réponse adéquate à produire sur ce jeu?
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d. Bilan : Les athlètes blessés ont démontrés à l'entraîneur-chercheur qu'ils
pouvaient répondre aux attentes élevées envers eux puisqu'ils ont manifestés leur
appréciation sur le fait d'être davantage responsables de leur développement.
L'entraîneur-chercheur souhaite répéter cette démarche si jamais d'autres joueurs
blessés se retrouvent dans une situation similaire.
À ce sujet, la littérature prévient les entraîneurs que tous les athlètes ne
réagissent pas de la même façon lorsqu'ils sont soumis à l'ED. Comme le cite
Vickers (2001, p. 38) : « au départ, certains athlètes résistent à travailler par eux-
mêmes alors que d'autres voudraient dépasser les limites avec lesquelles les
entraîneurs sont confortables ». Ainsi, le joueur 1 et le joueur 2 ont démontré de
belles capacités, à travailler de façon autonome et l'entraîneur-chercheur est très
heureux de leur niveau d'implication, puisqu'ils ont faits des efforts et qu'ils se
sont impliqués à résoudre par eux-mêmes les problématiques rencontrées. Malgré
l'impossibilité de ces athlètes à être impliqués physiquement en entraînement,
l'entraîneur-chercheur a utilisé différemment certains outils de l'ED, tel que le
questionnement, le feedback vidéo et le modeling. Les effets recherchés par la
mise en place de ces stratégies sont de développer une meilleure capacité de
réflexion et de résolutions de problèmes en plus d'amener les athlètes vers une
plus grande capacité d'autonomie et d'auto-analyse de la performance (Vickers,
2001).
Évidemment, le questionnement amorcé sur le terrain a provoqué des
discussions intéressantes et significatives, mais qui peuvent tout de même entraver
le bon déroulement d'une séance d'entraînement. Parfois, ces discussions devaient
être écourtées puisque l'attention de l'entraîneur-chercheur et des joueurs blessés
devaient s'orienter sur le déroulement du jeu pour s'assurer de ne rien manquer de
la performance des participants aux exercices (joueur 3 et 4). Or, lorsque les
athlètes (joueurs 1 et 2) deviennent plus engagés mentalement, il est important que
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l'entraîneur puisse apprendre à gérer leur plus grande implication cognitive
(Vickers, 2001), sans que cela n'interfère avec le temps d'engagement moteur des
participants. A ce niveau, l'entraîneur a su formuler de nouvelles stratégies ; le
joueur 1 agissait comme « guide » pour le joueur 3 et le joueur 2 agissait comme
« guide » pour le joueur 4. Lorsque les joueurs 3 et 4 n'étaient pas sollicités durant
les exercices de niveau 7, ils recevaient du feedback de la part des joueurs 1 et 2 et
ils amorçaient des discussions au niveau techniques et tactiques en lien avec les
dernières situations rencontrées enjeu.
4.2.4.4 Augmenter la quantité et la qualité des exercices de Niveau 5 (Semaine 7)
a. Représentations : L'entraîneur-chercheur remarque, en ce qui concerne les
exercices de niveau 5, que les joueurs de ligne offensive qui agissent à titre de
défenseurs pour simuler une opposition n'offrent pas suffisamment de résistance
aux joueurs de ligne offensive réguliers. Cela fait en sorte que cet exercice devient
moins transférable, puisque le niveau d'intensité à l'intérieur de cet exercice
s'éloigne des réalités rencontrées en compétition. Plusieurs facteurs peuvent
influencer cette réalité. Puisque les joueurs qui simulent une opposition de
l'adversaire ne prennent pratiquement pas d'ODR avec l'offensive régulière durant
les exercices de jeu simulé (niveau 7), ils sont conscients qu'ils ont peu de chances
de se retrouver en uniforme lors des matchs et cette constatation peut contribuer à
faire diminuer leur niveau de motivation. Cette baisse de motivation s'observe
ensuite par une réduction de leur niveau d'intensité au travail. Or, la qualité des
exercices de niveau 5 est caractérisée par le travail de groupe qui se déroule à une
vitesse d'exécution qui se rapproche des exigences de la compétition.
b. Intentions : L'entraîneur-chercheur doit s'assurer que cette vitesse d'exécution soit
optimale à chaque séance d'entraînement pour que ces exercices de niveau 5
demeurent utiles et transférables. Il souhaite réduire à tout prix l'effet de
nonchalance qui semble s'installer depuis quelques temps à l'intérieur du groupe.
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c. Stratégie : L'entraînement variable et l'entraînement aléatoire sont utilisés pour
réaliser les exercices de niveau 5. La première stratégie de l'entraîneur-chercheur
consiste à modifier certaines caractéristiques de ces exercices de niveau 5 pour en
augmenter le niveau de difficulté. Bref, pour être profitable pour les athlètes, il
souhaite que cet éducatif fasse en sorte que les conditions qui y sont rencontrés
soient plus difficiles que celles rencontrées en match. Les caractéristiques de
l'exercice qui sont modifiés sont :
• Aucun feedhack et aucune question sont émis par l'entraîneur-chercheur
durant l'exercice
•  On assiste à une diminution du temps alloué pour mettre le ballon en jeu
(qui passe de 20 à 10 secondes)
•  Cette diminution du temps alloué réduit du même coup le temps de repos
des athlètes entre chaque ODR
•  La diminution du temps de repos entre chaque ODR contribue à créer un
effet de fatigue chez les athlètes qui affecte ensuite leur niveau de
concentration
Une deuxième stratégie est aussi mise en place dans le but de contrer la baisse
de motivation des joueurs substituts. L'entraîneur-chercheur a choisi de leur
allouer plus d'ODR lors de ces exercices de niveau 5. Pour arriver à atteindre son
objectif, il a émis les conditions suivantes :
•  Pour une période de cinq minutes, le groupe de joueurs partants doit
prendre part à 10 ODR.
•  Une fois que ces 10 ODR sont effectués, le groupe de joueurs substituts
prend la relève jusqu'à la fin de la période.
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•  Donc, si les 10 premiers ODR sont effectués rapidement à cause d'une
meilleure collaboration des joueurs substituts, plus ces derniers auront du
temps par la suite pour prendre part à des ODR.
d. Bilan : Le sentiment d'urgence que l'entraîneur-chercheur a réussi à créer chez les
joueurs substituts durant cet exercice de niveau 5 lui a permis de retrouver le
rythme de pratique qu'il souhaite obtenir. Les joueurs réguliers prennent toujours
autant d'ODR qu'à l'habitude durant cet exercice, mais dans un laps de temps
beaucoup plus court, alors que les joueurs substituts prennent part à plus d'ODR
qu'auparavant. Les règles et les procédures émises par l'entraîneur-chercheur pour
cet exercice lui a permis de mieux gérer les comportements des athlètes, ce qui a
permis d'augmenter la quantité des ODR proposés durant cet exercice, comme
quoi l'entraîneur peut influencer ce que font les athlètes pendant la séance
d'entraînement (Siedentop, 1991).
L'entraîneur-chercheur a aussi su augmenter la qualité de l'exercice en question
en émettant diverses conditions de réalisations qui contribuent à en amplifier le
niveau de difficulté. L'augmentation du niveau de difficulté est bénéfique pour
l'apprentissage (Rink, 1996, Vickers et al., 1999), puisqu'il s'attaque dans ce cas-
ci aux variables essentielles auxquelles l'athlète aura à faire face en compétition.
Les différentes caractéristiques manipulées par l'entraîneur, tel que le temps alloué
pour mettre le ballon enjeu, démontre que la connaissance de l'activité sportive et
l'analyse de la tâche à réaliser en compétition est essentielle afin de proposer des
conditions d'entraînement plus difficiles qu'en situation de matches (Vickers,
2001).
Cette situation démontre bien que l'entraîneur-chercheur est conscient que le
simple fait d'augmenter la quantité d'ODR n'est pas suffisant pour optimiser
l'apprentissage. Pour le démontrer, il a ici tenu compte de l'aspect qualitatif autant
que de l'aspect quantitatif dans l'analyse et la mise en place des conditions
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d'entraînement (Brunelle et al., 1996; Rink, 1996). Cela lui a permis de proposer
des exercices pour que les athlètes aient une quantité optimale d'occasions
d'exécuter des tâches dont le degré correspond à leur niveau d'habileté, selon
l'activité et le contexte (Brunelle, et al., 1996).
4.3 FIN DE SAISON
4.3.1 Mise en contexte
L'équipe aborde maintenant la deuxième moitié de la saison régulière, et elle se
retrouve à ce stade-ci avec une fiche de deux victoires et deux revers. Cette deuxième
moitié de saison est déterminante pour atteindre l'objectif que l'équipe s'est fixée en
début de camp d'entraînement, c'est-à-dire de disputer un match local en séries
éliminatoires. L'atteinte de cet objectif implique de terminer parmi les deux premiers
rangs au classement général de la conférence. Malgré une fiche de .500, l'atteinte de
cet objectif est toujours possible en raison de la parité qui existe à ce moment à
travers les équipes de la conférence.
Tout comme en début de saison, les entraînements à cette étape-ci visent à
préparer les athlètes afin qu'ils soient prêts à réaliser des performances adéquates le
jour des matcbes. Le processus d'entraînement est donc grandement influencé par le
plan de match que construisent les entraîneurs offensifs. Par exemple, lors de la
dixième semaine, les entraîneurs offensifs ont établis qu'il serait difficile d'opter pour
le jeu au sol avec succès durant le match, notamment à cause du niveau d'habiletés
des joueurs de ligne défensive adverse. D'autres stratégies ont donc été envisagées, et
elles visent surtout à augmenter la proportion de jeux offensifs par la passe précédée
d'une feinte de jeu au sol. Puisque la proportion de ces jeux offensifs est revue à la
hausse en raison du plan de match, l'entraîneur-chercheur portera une attention
particulière au développement de ces stratégies en entraînement, pour aider les
bloqueurs offensifs à être prêts en compétition. L'entraîneur-chercheur souhaite
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développer ces habiletés lors des entraînements de façon à ce que les athlètes
prennent une décision dans l'action, à partir de la stratégie choisie.
En ce qui concerne les habiletés technico-tactiques, on remarque, en cette fin de
saison, que les bloqueurs offensifs ont de la difficulté à maîtriser la dernière phase
technique du bloc au sol qui consiste à « maintenir contact avec le joueur défensif à
bloquer ». Cet élément est la principale raison pour laquelle les athlètes perdent des
points lors de l'évaluation de leur performance technique. Tel que discuté lors de
l'entretien de réflexion partagée effectuée à la fin de la dixième semaine
d'entraînement avec son superviseur, l'entraîneur-chercheur va profiter de la onzième
semaine d'entraînement pour peaufiner les aspects techniques nécessaires à maîtriser
lors de cette composante associée à un bloc au sol. La réflexion de l'entraîneur-
chercheur est donc poursuivie en lien avec cette problématique.
Finalement, malgré une saison remplie de haut et de bas au niveau des victoires
et des revers obtenus en compétition, l'équipe se retrouve tout de même dans une
excellente position à l'aube du dernier match de la saison régulière. Une victoire lors
de ce match permettrait d'atteindre l'objectif fixé en début de saison, c'est-à-dire de
terminer au deuxième rang au classement général de la conférence afin de disputer un
match local en série éliminatoire. Puisqu'il existe toujours une grande parité entre
plusieurs équipes de la conférence lors de la fin de saison, une défaite serait suivie
automatiquement d'une exclusion des séries éliminatoires. Le dernier match de la
saison régulière en est donc un sans lendemain.
4.3.2 Conditions d'entraînement proposées en fin de saison
L'aspect général qui se dégage du tableau 13 est qu'un total de 3 516 ODR a
été réalisé par les six athlètes pour l'ensemble des quatre semaines de la fin de saison.
On remarque que ce volume d'entraînement pour les semaines 9 à 12 est légèrement
supérieur au volume d'entraînement qui a été proposé aux athlètes lors du début de
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saison (3 380 ODR). De ces 3 516 ODR réalisés par les athlètes pour les semaines 9 à
12, 55,0 % se retrouvent parmi les niveaux de transférabilité 5 - 6 - 7, et sont donc
orientés sur l'entraînement à la prise de décisions, puisqu'ils sollicitent les outils de
l'entraînement variable et de l'entraînement aléatoire, en plus du questionnement, du
feedback vidéo et du feedback hors limite. Les outils de l'entraînement variable et
aléatoire ont été priorisés pour assurer le déroulement des exercices de niveau 5 - 6 -
7 lors des séances, alors que le questionnement a été utilisé surtout à l'extérieur du
terrain, notamment durant les séances de feedback vidéo qui sont réalisées avant
chacune des trois principales séances d'entraînement de la semaine. A ce moment, les
athlètes observent leurs performances (réalisées la veille) sur bande vidéo en
compagnie de l'entraîneur-chercheur. Ces deux outils, (questionnement et feedback
vidéo) sont d'une très grande utilité lorsqu'ils sont utilisés efficacement à l'extérieur
du terrain puisque le travail cognitif effectué à ce moment par les athlètes leur permet
de répondre à plusieurs éléments sur lesquels ils s'interrogent. Ce travail cognitif
permet ensuite d'optimiser le temps d'engagement moteur des athlètes une fois sur le
terrain, puisque la très grande majorité des éléments d'incompréhension qu'ils étaient
susceptibles d'avoir ont été adressé au préalable durant la séance de feedback vidéo.
Aussi, l'entraîneur-chercheur en est venu à utiliser le feedback hors-limite en fin de
saison, toujours dans le but d'optimiser le temps d'engagement moteur des athlètes
durant les entraînements. Quant aux niveaux de transférabilité 1 à 4, ils représentent
45,0 % de l'ensemble des ODR pour la fin de saison.
Tableau 13.
Répartition des ODR selon le niveau de transfert des exercices durant la fin de saison
CONDITIONS D'ENTRAINEMENT
Semaine 9 Semaine 10 Semaine 11 Semaine 12 TOTAL
Niveau de Transfert à la # % # % # % # % # %
Compétition ODR ODR ODR ODR ODR ODR ODR ODR ODR ODR
1 30 3,2% 30 3,2% 30 3,2% 30 4,1 % 120 3,4%
2 133 14,4 % 171 18,5 % 166 17,9 % 85 11,5 % 555 15,8 %
3 G 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
4 278 30,1 % 106 11,4% 330 35,6 % 195 26,4 % 909 25,8 %
5 273 29,5 % 400 43,2 % 194 20,9 % 226 30,6 % 1 093 31,1 %
6 9 1,0% 25 2,7 % 10 1,1 % 0 0,0% 44 1,3 %
7 202 21,8 % 194 21,0% 197 21,3 % 202 27,4 % 795 22,6 %
TOTAL 925 100% 926 100% 927 100% 738 100% 3 516 100%
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4.3.3 Performances technico-tactiques réalisées en fin de saison
Un total de 420 ODR a été évalué par l'entraîneur-chercheur pour mesurer la
performance technico-tactique des six athlètes lors des jeux simulés à l'entraînement
pour les semaines 9 à 12. Sur ces 420 ODR, le joueur 1 a été évalué pour 106 ODR,
le joueur 2 pour 74 ODR, le joueur 3 pour 114 ODR et le joueur 4 pour 126 ODR. Le
joueur 5 et le joueur 6 n'ont pas participé aux exercices de jeu simulé en fin de
saison, afin que ces ODR soient réservées aux joueurs qui sont susceptibles de se
retrouver sur le terrain lors des matches.
Le tableau 14 nous renseigne que la performance technique moyenne du groupe
pour l'ensemble des quatre semaines de la fin de saison est de 74,1 %, alors que la
performance tactique moyenne du groupe est de 85,9 %, ce qui signifie que les
résultats de performance tactique du groupe sont biens meilleurs que les résultats de
performance technique du groupe. Aussi, dans les deux cas, il s'agit d'une légère
augmentation de la performance par rapport aux résultats moyens obtenus lors du
début de saison, c'est-à-dire les semaines 5 à 8 (technique = 71,8%; tactique = 84,9
%). Tout comme lors des semaines 5 à 8, l'opposition constante face aux mêmes
adversaires lors des exercices de niveau 7 peut nous permettre de mieux apprécier la
progression de la performance technique à l'entraînement.
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Tableau 14.
Description des performances technico-tactiques en situation de jeu simulé lors des séances d'entraînement de la fin de saison
PERFORMANCE EN ENTRAÎNEMENT
Semaine 9 Semaine 10 Semaine 11 Semaine 12 Total
Joueur TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT.
1 78,3 % 88,3 % 82,1 % 91,1 % 78,6 % 78,6 % 75,0 % 85,3 % 78,3 % 86,8 %
2 70,3 % 93,8 % 73,2 % 85,7 % 75,0 % 78,6 % N/A N/A 72,3 % 87,8 %
3 63,2 % 78,9 % 71,1 % 86,8 % 76,8 % 82,1 % 81,0% 84,5 % 73,7 % 83,8 %
4 59,5 % 78,6 % 73,7 % 89,5 % 82,1 % 89,3 % 70,5 % 84,6 % 72,2 % 86,1 %
5 N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A
6 N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A
TOTAL 69,1 % 86,3 % 74,6 % 88,3 % 78,6 % 83,3 % 75,0 % 84,8 % 74,1 % 85,9 %
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En ce qui concerne la performance technico-tactique en matches (tableau 15), il
est important de mentionner que le joueur 1 et le joueur 2 ont pris part à l'ensemble
des quatre matches de la fin de saison. Us ont chacun effectué un total de 238 ODR
durant ces quatre rencontres, et chacun de ces 238 ODR a été évalué. La moyenne de
performance technique de ces deux athlètes pour ces quatre matchs de fin de saison
est de 69,7 %, alors que leur résultat moyen de performance tactique est de 85,5 %.
Contrairement à ce qui s'est produit en début de saison, le joueur 1 et le joueur 2
présentent, en cette fin de saison, un meilleur résultat de performance technique
(jl = 78,3 % ; j2 = 72,3 %) et tactique (jl = 86,8 % ; j2 = 87,8 %) (Tableau 14) lors
des jeux simulé à l'entraînement que lors des matches (jl technique = 69,5 % ;
j2 technique = 69,9 % ; j 1 tactique = 84,1 % ; j2 tactique = 86,8 %) (Tableau 15).
Pour les matchs, on remarque que les plus faibles résultats de performances
techniques sont survenus à la semaine 9 - 10 - 11. La qualité des adversaires
rencontrés à ces moments pourrait expliquer ces résultats obtenus par les athlètes
puisque la performance technique est influencée par la qualité des adversaires
rencontrés. Il en est ainsi car lorsque le bloqueur offensif a identifié le bon joueur à
bloquer (habileté tactique), il s'ensuit inévitablement une phase de contact qui se
déroule à haute intensité. À ce moment, le joueur de ligne offensive doit utiliser
différentes habiletés techniques pour bloquer efficacement son adversaire. Or, si cet
adversaire est plus rapide, plus fort et plus agile que le joueur de ligne offensive, et
bien cela aura évidemment pour conséquence d'influencer à la baisse le résultat de
performance technique obtenu par le joueur de ligne offensive.
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Tableau 15.
Description des performances technico-tactiques réalisées enfin de saison lors des matches
PERFORMANCE EN MATCH
Semaine 9 Semaine 10 Semaine 11 Semaine 12 Total
Joueur TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT. TECH. TACT.
1 70,4 % 82,2 % 69,6 % 85,7 % 62,3 % 86,1 % 76,5 % 82,4 % 69,5 % 84,1 %
2 68,3 % 89,4 % 68,8 % 86,6 % 66,4 % 90,2 % 77,5 % 79,4 % 69,9 % 86,8 %
TOTAL 69,4 % 85,8 % 69,2 % 86,2 % 64,4 % 88,2 % 77,0 % 80,9 % 69,7 % 85,5 %
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4.3.4 Réflexions de l'entraîneur
4.3.4.1 Rencontre de « réflexion partagée » et utilisation du feedback hors-limite
(Semaine 10)
a. Représentations : D a été mentionné dans les réflexions du « début de saison » que
rentraîneur-chercheur a mis sur pied un exercice de niveau 5 (voir section 4.2.4.4)
qui a pour but de modifier certaines caractéristiques du jeu pour faire en sorte que
les conditions d'entraînement proposés à l'intérieur de cet exercice soient plus
difficiles que certaines conditions rencontrées en match. Les caractéristiques
modifiées lors de cet exercice consistent à réduire le temps alloué pour mettre le
ballon en Jeu (revu à la baisse), d'exposer les joueurs de ligne à des schèmes
défensifs complexes qui sont contrôlés par l'entraîneur, d'exécuter plusieurs ODR
de façon consécutive et ainsi accorder moins de temps de repos aux athlètes.
Jusqu'à maintenant, lors du déroulement de cet exercice, aucune intervention n'est
effectuée par l'entraîneur-chercheur, puisque selon ce dernier, si du feedback ou
du questionnement interrompt les répétitions, les intentions mentionnés plus haut
sont difficilement réalisables. Par contre, l'entraîneur-chercheur a de la difficulté à
gérer certaines situations, notamment lorsque les athlètes commettent des erreurs
d'identification au niveau tactique durant l'exercice. Jusqu'à maintenant, il est
convenu que celui-ci n'intervient pas. Lorsqu'une erreur est commise, l'exercice
se poursuit. Par contre, dans certains cas, des erreurs d'identification sont trop
importantes pour les laisser aller. L'entraîneur-chercheur doit trouver un juste
milieu entre (a) l'absence de feedback pour faire en sorte que l'athlète fasse un
apprentissage autonome de la situation, tout en (b) évitant qu'il répète à nouveau la
mauvaise réponse peu de temps après. L'entraîneur-chercheur et son superviseur
ont discuté de ces éventualités lors d'un entretien de réflexion partagée.
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b. Intentions : L'entraîneur-chercheur et son superviseur ont convenu qu'il faut avoir
à l'esprit des critères de performances clairs et précis afin d'orienter la présence où
l'absence d'intervention de la part de l'entraîneur.
c. Stratégie : La première stratégie consiste à intervenir immédiatement sous forme
de feedback lorsque l'athlète ne manifeste aucune réaction après l'ODR et qu'il
n'a pas conscience d'avoir commis une erreur. Dans ce cas, si l'athlète ne réagit
pas, rentraîneur-chercheur va intervenir et à ce moment, l'exercice sera repris. Par
contre, dans le cas où l'athlète exprimait lui-même qu'il est conscient de son
erreur, l'exercice se poursuit sans interruption pour ainsi favoriser le
développement de l'autonomie de l'athlète au niveau de l'analyse de sa
performance. Par contre, si cette dernière situation survient de nouveau,
l'entraîneur-chercheur a convenu que cette même situation sera répétée, quelques
jeux plus tard à l'intérieur de la même séquence, afin de vérifier si l'athlète a bel et
bien compris. Si l'athlète en question commet toujours la même erreur, alors
l'exercice est arrêté et l'entraîneur-chercheur intervient, toujours sous forme de
feedback, précisant l'erreur en question et la réponse adéquate à produire.
Finalement, si l'athlète réussi cette nouvelle ODR, l'exercice est poursuivi, sans
intervention de l'entraîneur-chercheur.
d. Bilan : La démarche de supervision abordée durant cette neuvième semaine a
permis à l'entraîneur-chercheur de recueillir de l'information sur une situation
actuelle (un exercice de niveau 5 en entraînement) et de comparer cette situation
réelle à une situation souhaitée. Le visionnement de l'exercice en question sur
bande vidéo a permis de fournir « des ancrages dans des situations réelles et
récentes » (Desbiens, Roy, Spallanzani et Brunelle, 2002) et lorsque cet entretien
est combiné à la supervision pédagogique, elle permet de recueillir des
informations dans le but d'améliorer les habiletés pédagogiques de l'entraîneur
(Siedentop, 1991).
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La réflexion entreprise par l'entraîneur-chercheur lors de cet entretien de
réflexion partagée (Tochon, 1996) lui a permis de prendre conscience de certaines
dimensions automatisées, dormantes ou non conceptualisées (Desbiens et al.,
2002) de sa propre intervention, puisque sans l'aide de son superviseur,
l'entraîneur-chercheur n'aurait pas réussi à trouver lui-même la stratégie mise en
place par la suite. Cette stratégie a permis à l'entraîneur d'atteindre la situation
souhaitée (par rapport à cet exercice de niveau 5), qui consiste à utiliser l'outil du
feedback hors-limite (Vickers, 2001) durant l'exercice, plus précisément en
amenant l'entraîneur-chercheur à définir des critères de performances clairs et
précis afin d'orienter ses interventions. Cette prise de conscience menant à faire
différemment a été suivie par l'opportunité qu'à eu l'entraîneur-chercheur
d'appliquer les concepts enseignés sur le terrain et de recevoir par la suite de la
rétroaction. Bien que l'entraîneur-chercheur s'était déjà approprié les savoirs utiles
à l'utilisation du feedback hors-limite (Vickers, 2001) avant cette rencontre de
réflexion partagée (Tochon, 1996), il est d'avis qu'il n'aurait pas réussi à mettre en
place une stratégie aussi efficace pour régler la situation qu'il percevait comme
étant problématique par rapport à cet exercice de niveau 5. Avant d'appliquer
concrètement cette stratégie d'intervention, l'entraîneur a identifié un certain
niveau de performance dans lequel il ne fournit pas de rétroactions (Vickers, 2001)
durant l'exercice de niveau 5, car ce n'est que lorsque la performance est
considérablement déficiente ou excellente qu'il fournit des rétroactions.
L'utilisation de cet outil de l'ED a permis à l'entraîneur-chercheur d'utiliser les
conclusions de la recherche dans le but de favoriser la diminution du niveau de
dépendance de l'athlète envers son entraîneur (Vickers, 2001), d'améliorer la
performance à long terme des athlètes en favorisant la rétention (Lavery, 1962) et
le transfert (Weeks et Kordus, 1998) et de favoriser le développement de
l'autonomie de l'athlète et sa capacité de réflexion (Vickers, 2001).
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4.3.4.2 Combiner judicieusement l'EB et VED (Semaine 10)
a. Représentations : Lors d'un entretien de réflexion partagée (Tochon, 1996) réalisé
par r entraîneur-chercheur avec superviseur à la toute fin de la dixième semaine
d'entraînement, ceux-ci se sont attardés aux différentes composantes qui
constituent intégralement chacune de ces habiletés technico-tactiques. Pour aider
r entraîneur-chercheur à éclaircir ses représentations, son superviseur lui a posé la
question suivante : « si tu avais à élaborer sur les différentes composantes au
niveau technico-tactique pour un jeu au sol et/où un jeu de passe, quelles seraient
les étapes les moins bien réussies par ton groupe de joueurs? ». Sans aucune
hésitation, l'attention de l'entraîneur-chercheur s'est portée sur la maîtrise des
éléments techniques sur un jeu au sol, et plus particulièrement sur la toute dernière
composante qui consiste à « maintenir contact avec le joueur défensif lors d'un
bloc ». Cette phase est celle avec laquelle les joueurs de ligne offensive éprouvent
le plus de difficulté au niveau technique depuis le début de la saison. L'entraîneur-
chercheur a réalisé durant cet entretien que depuis la toute première semaine du
camp d'entraînement, il n'a pas suffisamment mis l'accent sur la réussite d'une
composante technique en particulier durant les entraînements. L'entraîneur-
chercheur a axé sa planification de séance. sur le développement intégral des
habiletés, en évitant de fractionner les habiletés en sous-tâches allant du simple au
complexe, puisqu'il souhaitait s'orienter majoritairement sur l'ED dans la mise en
place des conditions d'entraînement. Par contre, il réalise maintenant qu'il est
parfois utile d'isoler une habileté technique lorsque celle-ci n'est pas suffisamment
bien maîtrisée, c'est-à-dire sans avoir à prendre de décision dans l'action, du
moment que l'exercice implique les joueurs de ligne vers un niveau d'intensité qui
est similaire à ce qui est exigé en match.
b. Intentions : L'entraîneur-chercheur souhaite développer un exercice qui va
permettre aux joueurs de ligne offensive de mieux maîtriser certaines sous-tâches
pour ainsi les amener à être plus compétents dans la maîtrise globale de certaines
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habiletés techniques, dans ce cas-ci de maintenir contact avec le joueur défensif
lors d'un bloc.
c. Stratégie : Pour réaliser ses intentions, l'entraîneur-chercheur a mis sur pied un
exercice qui permet de (a) positionner les Joueurs à l'intérieur d'un exercice de
Niveau 6, et qui permet (h) d'isoler uniquement la composante que les athlètes
maîtrisent difficilement, c'est-à-dire de « maintenir contact avec le joueur défensif
lors d'un bloc ». Cet exercice est exécuté en position « engagée » et se déroule
conjointement en opposition avec de vrais joueurs de ligne défensive.
d. Bilan : Cette rencontre de supervision a amené l'entraîneur-chercheur à considérer
de nouveaux éléments par rapport à ses interventions et sa mise en place des
conditions d'entraînement. Avec du recul, il réalise qu'il aurait été relativement
simple de mettre sur pied un exercice qui isole une composante spécifique à une
habileté technique. Par contre, l'entraîneur-chercheur n'a pas réussi à prendre cette
voie de façon autonome. Il a l'impression qu'il s'est tellement investi et impliqué à
l'intérieur de sa propre routine de résolution de problèmes, qui consiste à optimiser
l'utilisation des différents outils de l'ED, qu'il a été aveugle face à cette simple
option.
Depuis le début de la saison, lorsque l'entraîneur-chercheur utilise le modèle
d'action (Bourassa et al., 2007) pour orienter ses réflexions, il a voulu éviter
d'utiliser des exercices orientés sur l'EB pour optimiser la fréquence des ODR
orientés sur l'ED. Par contre, en football canadien, lorsqu'un bloqueur offensif a
identifié l'adversaire qu'il doit bloquer et qu'il a fait contact avec lui, à ce
moment, l'aspect tactique de la performance devient moins important puisque
l'environnement autour de l'athlète devient relativement plus prévisible : le
bloqueur offensif doit bloquer l'adversaire avec qui il a fait contact, et ce, jusqu'à
la toute fin du jeu. Aussi, les résultats démontrent, tout au long de la saison, que
les performances techniques sont inférieures aux performances tactiques. Ces
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constats ont fait réaliser à l'entraîneur-chercheur toute l'importance d'agencer
FED et l'EB en football canadien, en combinant judicieusement le développement
des habiletés techniques et tactiques des athlètes entraînées (Roy et al, 2006). À ce
sujet, il est important pour l'entraîneur-chercheur de savoir à quel moment et
pourquoi il devient plus judicieux d'utiliser l'une ou l'autre approche à
l'entraînement. Cette constatation démontre toute l'importance d'avoir une
connaissance approfondie du sport entraîné en tant qu'entraîneur pour préparer des
exercices plus spécifiques quant aux exigences de la compétition (Vickers, 2001).
4.3.4.3 Démarche d'autosupervision et supervision clinique (Semaine 11)
a. Représentations : Lors d'un entretien de « réflexion partagée », l'entraîneur-
chercheur et son superviseur ont convenu qu'il serait utile de modifier le
fonctionnement d'un exercice de niveau 5. L'exercice en question implique un
bloqueur offensif et un ailier rapproché qui agissent à titre de partenaires. Ces deux
partenaires agissent en coopération et sont opposés à deux autres partenaires qui
exécutent des jeux défensifs à tour de rôle. Jusqu'à maintenant, le groupe
d'athlètes exécutent des ODR à tour de rôle et trop d'athlètes demeurent inactifs
entre chaque répétition. Lors de cette même rencontre de supervision clinique, le
superviseur a aussi ouvert l'esprit de l'entraîneur-chercheur au sujet de (a)
l'importance d'être centré sur les athlètes pour mieux faire apprendre et surtout,
sur (b) la façon d'orienter ses propres représentations comme entraîneur pour
s'assurer de répondre aux véritables besoins des athlètes, qui dans ce cas-ci,
éprouvent le besoin de s'entraîner avec l'ensemble de leurs partenaires plutôt
qu'avec un seul.
Souvent, les entraîneurs croient que les choix qu'ils font sont pour le mieux de
l'athlète, malgré qu'ils ne se soient pas assurés de l'utilité de leur démarche en
recueillant les perceptions de l'athlète en question.
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b. Intentions : L'intention de l'entraîneur-chercheur est de modifier le déroulement
de cet exercice pour augmenter le temps d'engagement moteur des athlètes. Il
souhaite proposer plus d'ODR, tout en s'assurant que les athlètes prennent une
décision dans l'action, et pour que les buts poursuivis par cet exercice se situent
toujours à l'intérieur du niveau 5 et ainsi tenir compte de l'aspect qualitatif des
réponses motrices proposées aux athlètes. Dans un deuxième temps, l'entraîneur-
chercheur souhaite s'enrichir des perceptions des athlètes quant à leurs besoins au
niveau des habiletés technico-tactiques. Il est d'avis que la connaissance de ces
perceptions peut lui permettre de prendre des décisions plus éclairées en vue de
planifier des séances d'entraînement qui vont optimiser le développement des
habiletés technico-tactiques des athlètes. Ainsi, il pourra mieux répondre à son
objectif qui est d'aider l'athlète en vue des compétitions.
c. Stratégie : La première solution consiste à créer deux groupes qui agissent au
même moment lors de l'exercice. Un bloqueur offensif et un ailier rapproché
agissent à droite de la ligne et au même moment, un autre bloqueur offensif et un
autre ailier rapproché agissent du côté gauche de la ligne. Les ODR vont donc
augmenter, pratiquement doubler. Le désavantage de ce mode de fonctionnement
est que l'entraîneur-chercheur ne peut pas avoir ses yeux sur les deux groupes à la
fois durant le déroulement de l'exercice, et il ne peut donc pas toujours apporter de
correctifs si nécessaires. Or, le fait que l'entraîneur-chercheur donne moins de
feedback est en lien avec le cadre théorique de l'ED, puisque le fait de réduire le
nombre de rétroactions peut favoriser l'implication cognitive des athlètes en
entraînement. Ainsi, il est permis de croire que les joueurs de ligne puissent
devenir moins dépendants de l'entraîneur-chercheur à ce niveau et, par le fait
même, augmenter leur niveau d'autonomie. De plus, le contexte d'entraînement
dans lequel l'entraîneur-chercheur et les athlètes se retrouvent permet de
compenser pour cette diminution du feedback, puisque l'ensemble des ODR sont
captés sur bande vidéo. Si des erreurs surviennent sans que l'entraîneur-chercheur
ait pu les observer, il sera possible de les corriger par la suite lors d'une séance de
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feedback vidéo. Pour vérifier les perceptions des athlètes, l'entraîneur-chercheur
discute avec le joueur 2 des solutions qu'il souhaite apporter à cet exercice et
surtout, pourquoi il souhaite apporter ces changements. La stratégie utilisée avec le
joueur 2 consiste à parler peu et d'écouter beaucoup ce qu'il a à dire. L'entraîneur-
chercheur reformule ensuite les propos du joueur 2 dans ses propres mots pour
mieux valider si son niveau de compréhension envers ce que l'athlète exprime est
adéquat.
d. Bilan : L'entraîneur-chercheur perçoit dans le discours du joueur 2 qu'il est
d'accord avec le fait de modifier l'exercice en question pour optimiser le temps
d'engagement moteur, mais que par-dessous tout, cet athlète manifeste le besoin
de s'entraîneur avec l'ensemble des joueurs de ligne offensive en prenant des
décisions dans l'action face au système de jeux défensif des prochains adversaires.
Malgré un très bon résultat de performance tactique en compétition, il ressent le
besoin d'améliorer la communication entre lui et ses partenaires sur la ligne de
mêlée dans le but d'utiliser la technique d'identification du « zéro » (décrite
précédemment) plus rapidement et plus efficacement. L'entraîneur-chercheur
réalise qu'en exauçant les demandes de son athlète, il répond tout de même à son
besoin d'augmenter le nombre d'ODR de l'ensemble du groupe car deux
bloqueurs offensifs sont désormais en action en même temps, comme c'était le cas
lors de la première solution envisagée. Il est évident, du point de vue de
l'entraîneur-chercheur, que le fait de travailler avec tous ses partenaires
disponibles plutôt qu'un seul est beaucoup plus représentatif d'une véritable
situation de match. D'ailleurs, ces besoins exprimés par le joueur 2 sont
directement en lien avec le cadre théorique de l'ED : « le tout (pratiquer avec tous
ses partenaires) est plus significatif que la somme de ses parties (interaction avec
un seul partenaire) » (Wertheimer, 1923, cité par Vickers et al., 1999).
Les réflexions de l'entraîneur-chercheur sont survenues suite à une rencontre de
supervision clinique. L'entretien de « réflexion partagée » (Tochon, 1996)
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effectuée lors de cette rencontre a provoqué des retombées au niveau des
réflexions et des stratégies entreprises par l'entraîneur dans son contexte
d'entraînement. Entre autre, l'entraîneur-chercheur a avancé que son superviseur
lui avait ouvert l'esprit au sujet de l'importance d'être centré sur les athlètes pour
mieux faire apprendre, ainsi que sur la façon d'orienter ses propres représentations
comme entraîneur pour mieux répondre aux véritables besoins des athlètes. Cette
prise de conscience réalisée par l'entraîneur-chercheur est typique des
caractéristiques associées à la « réflexion partagée » qui vise à « coconstruire des
savoirs utiles dans le développement personnel et professionnel [...] pour
connecter étroitement théorisation et prise de conscience pratique » (Tochon,
1996, p. 478). Cette rencontre a par la suite amenée l'entraîneur-chercheur à
identifier une piste de solution et à la mettre en pratique afin de proposer des
conditions d'entraînement qui répondent aux véritables besoins perçus par les
athlètes qui prendront part aux épreuves de compétition. Concrètement, ces
éléments consistaient à (a) améliorer la communication entre les joueurs de ligne
offensive, (b) utiliser efficacement la technique d'identification du « zéro », (c)
identifier le bon adversaire à bloquer et ce, au moyen d'un exercice favorisant la
prise de décision dans l'action.
L'entraîneur-chercheur manifeste qu'il trouve intéressant de passer
occasionnellement d'une démarche d'autosupervision à une démarche de
supervision clinique (Brunelle et al., 1988). Ces rencontres de « réflexion
partagée » où l'entraîneur a accès à de l'aide externe de son superviseur lui ont
permis de prendre du recul et d'être sensibilisé à de nouveaux éléments à prendre
en considération pour lui permettre d'adopter un regard différent sur son
intervention. Bien qu'une démarche d'autosupervision est généralement utilisée
dans un milieu où l'entraîneur est considéré comme étant apte à régler ses propres
problèmes (Brunelle et al., 1988), il n'en demeure pas moins qu'il est
« virtuellement impossible d'initier un entraîneur à une approche analytique de sa
propre intervention sans avoir recours à de l'aide » (Randall, 1992, p. 18).
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De plus, l'efficacité d'une démarche d'autosupervision est compromise si
l'entraîneur n'est pas apte à identifier les principaux problèmes qui entravent
l'efficacité de son intervention (Brunelle et al., 1988). À l'inverse, ce n'est pas
parce que des problèmes sont soulevés par l'entraîneur que ceux-ci sont
nécessairement significatifs (Brunelle et al., 1988). Les éléments énumérés ici
supportent que l'utilité d'une démarche d'autosupervision soit rehaussée
lorsqu'elle est utilisée conjointement avec une autre intervention de supervision
sollicitant davantage de soutien externe (Randall, 1992), notamment la supervision
clinique.
4.4 SYNTHÈSE DES RÉSULTATS
4.4.1 Conditions d'entraînement
Le tableau 16 présente l'ensemble des occasions de répondre qui ont été
effectuées par le groupe de six athlètes au cours des 47 séances d'entraînement de la
saison de compétition. La première colonne indique les sept différents niveaux de
transférabilité. Les colonnes suivantes (semaines 1 à 12) présentent, pour chacune des
semaines d'entraînement, les ODR en pourcentage réalisés par les athlètes pour
chacun des niveaux de transférabilité. La dernière colonne décrit, pour l'ensemble des
47 séances d'entraînement, le nombre total d'ODR effectués par le groupe de
participants pour chacun des sept niveaux de transférabilité. Finalement, la dernière
ligne du tableau représente le nombre total d'ODR pour chaque semaine
d'entraînement.
Tableau 16.
Répartition des ODR selon le niveau de transfert des exercices en situation de matches
Niveaux
de
transfert
Semaines
Camp d'entraînement (1 à 4)
1  2 3 4 5
Saison régulière (5 à 12)
7  8 9 10 11 12
% des
ODR
1 1,8 % 1,6% 1,5 % 2,7 % 3,4% 3,1 % 3,0% 3,7 % 3,2 % 3,2 % 3,2 % 4,1 % 2,7 %
2 20,1 % 8,9 % 13,5 % 12,2% 5,5 % 17,5 % 14,1 % 17,6 % 14,4 % 18,5 % 17,9 % 11,5 % 14,6 %
3 5,4% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,8 %
4 6,3 % 20,7 % 28,4 % 25,6 % 31,0% 34,2 % 29,1 % 24,7 % 30,1 % 11,4% 35,6 % 26,4 % 24,1 %
5* 37,9 % 33,7 % 28,3 % 33,7 % 27,3 % 19,0% 31,4% 28,8 % 29,5 % 43,2 % 20,9 % 30,6 % 30,8 %
6* 3,6% 12,9 % 9,3 % 0,0% 10,3 % 4,2% 1,1 % 0,0% 1,0% 2,7% 1,1 % 0,0% 4,3 %
7* 25,0 % 22,2 % 19,0% 25,7 % 22,5 % 22,1 % 21,3 % 25,2 % 21,8% 21,0% 21,3 % 27,4 % 22,7 %
Nombre
d'ODR
total
1 704 1 009 1 338 738 872 978 991 539 925 926 927 738 11 685
* À noter que ce sont les exercices dont le niveau de transfert se situe à 5, 6 et 7 qui font appel à des outils de l'entraînement à la prise de
décisions.
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L'aspect général qui se dégage du tableau 16 est que pour les 47 séances
d'entraînement de la saison de compétition, les six (6) joueurs ont effectué un total de
11 685 ODR. Cela signifie, qu'en moyenne, pour chaque séance d'entraînement, le
groupe effectue un total de 248,6 ODR. En ce qui concerne le total des ODR pour
chacune des semaines d'entraînement, on remarque que la huitième semaine possède
un total d'ODR qui est anormalement bas comparativement aux autres semaines
d'entraînement. Comme il a été abordé précédemment, cette huitième semaine a été
marquée par plusieurs changements au niveau du contexte d'entraînement (match
disputer hors-province, changement de l'horaire régulier des séances d'entraînement,
non accès au matériel d'entraînement football sur la route, etc.) qui sont venus
affecter la collecte des données. On remarque également que la cinquième et la
douzième semaine d'entraînement présentent aussi un total d'ODR qui se distingue à
la baisse comparativement aux autres. Ces résultats s'expliquent par les blessures que
se sont infligés certains athlètes. Ces blessures les ont empêchés de participer
physiquement à ces séances d'entraînement. Aussi, lors de la 12'^ et dernière semaine
d'entraînement, l'entraîneur-chercheur a souhaité diminuer le volume d'entraînement
pour favoriser la récupération active des athlètes à l'approche des compétitions
décisives de la fin de saison. Finalement, le camp d'entraînement (Semaine 1 à 4)
représente à lui seul 41,0 % de l'ensemble des ODR de la saison (4 789 / 11 685).
4.4.2 Répartition des ODR selon le niveau de transférabilité des exercices
Au risque de se répéter, l'ensemble des occasions de réponses motrices (ODR)
se divisent en sept différents niveaux de transférabilité. Fait intéressant, pour
l'ensemble de la saison, 57,7 % des occasions de réponses motrices (N= 6 747 /
11 685) se situent à l'intérieur des niveaux de transférabilité 5-6-7. Ces niveaux
intègrent des outils de l'entraînement à la prise de décisions (FD), principalement
l'entraînement variable et l'entraînement aléatoire, et visent à mettre en application
l'habileté dans un contexte qui se rapproche des conditions de matches. Afin de
rendre la tâche plus représentative, plus de coéquipiers et d'adversaires participent à
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ces exercices contribuant ainsi à augmenter la charge de travail cognitif des athlètes.
Les exercices de niveau 1 à 4 se déroulent quant à eux dans un contexte ou l'athlète
répond à un engagement moteur de type technique uniquement ou à une situation
d'opposition à un contre un ne faisant pas appel à la notion de prise de décisions dans
l'action. Il s'agit donc de dispositifs qui sont davantage associés à l'entraînement
béhavioriste (EB). Ces quatre niveaux de transférabilité (1 à 4) représentent 42,3 %
des occasions de réponses motrices (N= 4 938 / 11 685) effectuées par les athlètes
pour l'ensemble des 47 séances d'entraînement de la saison.
En nous référant à la dernière colonne de résultats du tableau 16, on remarque
que les ODR se rapportent majoritairement à l'intérieur du niveau de transférabilité 5.
Ce niveau de transférabilité (Niveau 5) représente 30,8 % de l'ensemble des ODR
proposées aux athlètes pour ren.semble de la saison. Donc, près du tiers (3 597 /Il
685) des occasions de réponses motrices se sont déroulés à l'intérieur d'exercices qui
amènent les bloqueurs offensifs en travail collectif avec des partenaires, tout en
faisant face à une opposition ou la force des impacts est réduite. Les partenaires qui
agissent en opposition défensive favorisent le travail de coopération lors de ces
exercices et amènent les athlètes à prendre une décision dans l'action, selon la
stratégie demandée par l'entraîneur. L'accent est donc mis à ce moment autant sur le
développement des habiletés tactiques que sur le développement des habiletés
techniques.
A l'intérieur du même tableau, on retrouve dans l'ordre, le niveau de
transférabilité 4 qui représente 24,1 % de l'ensemble des ODR effectués par les
participants. Les exercices qui s'inscrivent à l'intérieur de ce niveau de transférabilité
font appel à la pratique en bloc et ciblent uniquement le développement des habiletés
techniques. Lors de ces exercices, un partenaire agit comme joueur défensif avec
l'athlète en coopérant avec lui pour offrir une opposition qui mènera à un contact
physique, mais sans prise de décisions.
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Lorsque nous combinons les ODR effectuées à l'intérieur des niveaux de
transférabilité 4 et 5, on remarque que pour l'ensemble de la saison, à l'exception de
la première semaine, que ces deux niveaux de transférabilité représentent toujours
entre 53,0 % et 60,0 % du total des ODR effectués par les athlètes en entraînement.
Pour certaines semaines (semaine 3-5-7-8-9-12), la proportion des ODR qui se
retrouvent parmi le niveau 4 et le niveau 5 sont très similaires (moins de 8,0 %
d'écart), alors que pour d'autres semaines (semaine 1-2-4-6-10-11), on remarque un
écart plus important qui se situe entre 8,0 % et 32,0 % de la proportion des ODR
effectués dans chacun de ces niveaux. L'entraîneur-chercheur affirme que lorsque la
proportion des ODR de niveau 4 augmente à différents moments de la saison
(semaines 3-5-6-9-11), c'est parce qu'il a souhaité corriger différentes lacunes au
niveau technique, identifiées chez les athlètes lors des matches.
Le niveau de transférabilité 7, qui fait essentiellement appel à des exercices de
Jeu simulé suit ensuite avec 22,7 % des ODR. En se basant sur le cadre théorique de
l'entraînement à la prise de décisions, ces exercices de jeu simulé sont ceux qui
s'approchent le plus des caractéristiques rencontrées en matches et qui permettent
d'assurer un meilleur transfert des apprentissages de l'entraînement vers les
compétitions. On remarque que tout au long de la saison, la proportion occupée par
les exercices de niveau 7 en entraînement est très stable. D'un point de vue
quantitatif, il est important de mentionner qu'un nombre égal d'ODR était réservé à
ce niveau de transférabilité à chacune des séances d'entraînement de la saison.
Le niveau de transférabilité 2 fait appel à un circuit d'échauffement qui est
réservé au développement des habiletés techniques des joueurs de ligne offensive.
Les exercices s'inscrivant à l'intérieur du niveau 2 diffèrent des exercices présents au
niveau 4 puisqu'il n'y a pas de partenaires présents lors des exercices de niveau 2
pour agir en coopération avec l'athlète. La phase de contact est donc absente lors de
ces exercices de niveau 2. Le niveau 2 représente 14,6 % des ODR. Il s'agit
d'exercices effectués au début de chacune des séances d'entraînement et qui
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favorisent le développement des habiletés techniques au moyen de la pratique en
bloc. En ce qui concerne ce niveau de transférabilité, les pourcentages les plus bas se
retrouvent à la deuxième semaine du camp d'entraînement, à la cinquième semaine
ainsi qu'à la toute dernière semaine de la saison (12® semaine). Ces résultats amassés
à la deuxième semaine du camp d'entraînement ainsi qu'à la douzième semaine
coïncide avec l'absence du joueur 2 aux séances d'entraînement en raison de
blessures. Le faible résultat obtenu à la cinquième semaine coïncide, quant à lui, au
retrait du circuit d'échauffement au profit d'exercices mettant l'accent sur la
technique d'identification du « zéro ».
Finalement, on observe une baisse importante pour les ODR se déroulant à
l'intérieur des Niveaux 6, 1 et 3 qui représentent respectivement 4,3 %, 2,7 % et
0,8 % de l'ensemble des ODR effectués lors des 47 séances d'entraînement de la
saison.
Bien qu'ils soient très transférables à la compétition, les exercices de niveau 6,
qui font appel à une opposition à un contre un effectuée entre un joueur de ligne
offensive et un joueur défensif régulier (1 vs 1), sont peu présents et leur importance
fluctue beaucoup d'une semaine à l'autre. Il en est ainsi puisque pour avoir lieu, ces
exercices devaient être planifiés conjointement avec un entraîneur défensif. Or, les
caractéristiques que cet entraîneur percevait chez ses joueurs défensifs à différents
moments de la saison faisait en sorte qu'il priorisait parfois le jeu d'équipe aux
dépens du jeu individuel.
On remarque que les ODR se rapportant au niveau de transférabilité 3 sont
inexistants après la première semaine du camp d'entraînement. Il en est ainsi puisque
l'entraîneur-chercheur a souhaité éliminer ces exercices de sa pratique, pour la simple
raison qu'ils sont peu transférables à la compétition. Lorsqu'il aurait pu utiliser des
exercices se situant dans le niveau de transférabilité 3, l'entraîneur-chercheur a
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préféré utiliser des exercices de niveau 5 pour faire en sorte que ses athlètes prennent
une décision dans l'action.
Finalement, en ce qui concerne le niveau 1, où les exercices visent la
reconnaissance de situations de jeu se déroulant sans contacts et se déroulant en début
de séance, on peut remarquer que les résultats sont constants pendant le camp
d'entraînement lorsqu'il y avait deux séances d'entraînement par jour (semaine 1-2
- 3). Les résultats changent par la suite, mais on remarque aussi à ce moment que les
proportions représentées par ce niveau de transférabilité ne varient pratiquement pas
durant de la saison régulière, lorsqu'il y a une seule séance d'entraînement par jour
(Semaine 4 à semaine 12). La raison pour laquelle ces résultats sont constants est
qu'un nombre égal d'ODR était réservé à ce niveau de transférabilité à chacune des
séances d'entraînement de la saison.
4.4.3 Performance technico-tactique en entraînement (jeu simulé)
Les scores présentés au tableau 17 démontrent les performances réalisées lors
des situations de jeu simulé à l'entraînement, c'est-à-dire lorsque les participants sont
opposés à des adversaires défensifs réguliers. Les résultats de performance technique
et tactique de chaque joueur pour chacune des semaines d'entraînement de la saison
sont inscrits dans leur colonne respective. La moyenne de performance technique et
tactique du groupe pour chaque semaine est inscrite aux deux dernières lignes du
tableau. Finalement, la dernière colonne établit la moyenne de performance pour la
totalité des ODR qui furent évalués pour l'ensemble des 47 séances d'entraînement
de la saison.
Tableau 17.
Description des performances technico-tactiques en situation de jeu simulé lors des séances d'entraînement
Semaines
Joueurs Performances Camp d'entraînement (là 4)
1 2 3 4
Saison régulière (5 à 12)
7  8 9 10
Total
11 12
1
Technique 84,0 % 85,3 % 77,0 % 77,3 % 71,2% 74,5 % 75,0 % N/A 78,3 % 82,1 % 78,6 % 75,0 % 77,3 %
Tactique 86,0 % 85,3 % 85,1 % 90,9 % 78,8 % 85,7 % 91,1 % N/A 88,3 % 91,1 % 78,6 % 85,3 % 85,9 %
Technique 63,6 % N/A 84,5 % 77,3 % 63,6 % 82,7 % 71,4% N/A 70,3 % 73,2 % 75,0 % N/A 75,2 %
Tactique 79,5 % N/A 94,8 % 90,9 % 77,3 % 88,8 % 92,9 % N/A 93,8 % 85,7 % 78,6 % N/A 88,1 %
a
Technique 64,5 % 73,5 % 72,2 % 77,8 % 70,8 % 79,3 % 66,7 % N/A 63,2 % 71,1 % 76,8 % 81,0% 72,0 %
D
Tactique 67,7 % 82,4 % 86,1 % 88,9 % 87,7 % 89,7 % 80,3 % N/A 78,9 % 86,8 % 82,1 % 84,5 % 83,4 %
A
Technique 57,1 % 66,7 % 61,9 % 66,7 % 74,1 % 67,6 % 68,5 % N/A 59,5 % 73,7 % 82,1 % 70,5 % 69,2 %
*+
Tactique 64,3 % 72,2 % 73,8 % 94,4 % 83,3 % 92,6 % 77,8 % N/A 78,6 % 89,5 % 89,3 % 84,6 % 83,0%
S
Technique 30,0 % 45,0 % 50,0 % 50,0 % 41,7 % N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A 45,2 %
Tactique 30,0 % 30,0 % 20,8 % 50,0 % 41,7 % N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A 32,7 %
(i
Technique 47,2 % 30,0 % 42,9 % 60,0 % 45,0 % N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A 45,6 %
o
Tactique 38,9 % 40,0 % 71,4 % 80,0 % 70,0 % N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A 55,6 %
Moyennes
Technique 60,6 % 67,2 % 71,1 % 71,0% 67,9 % 76,4 % 70,1 % N/A 69,1 % 74,6 % 78,6 % 75,0 % 71,1 %
Tactique 64,4 % 69,0 % 79,6 % 86,0 % 80,7 % 88,8 % 84,3 % N/A 86,3 % 88,3 % 83,3 % 84,8 % 81,6%
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On remarque que l'étendue entre les scores de performance est considérable
lorsque l'attention est portée sur les meilleurs joueurs, ceux qui participent aux
matches (joueurs 1 et 2), comparativement aux Joueurs 5 et 6. Ensuite, dès la sixième
semaine, le joueur 5 et le joueur 6 ne participent plus aux situations de jeu simulé
(niveau 7) lors des séances d'entraînement, parce que ces répétitions sont réservées à
ce moment aux joueurs qui prendront part aux matches. Il s'agit de la raison pour
laquelle l'entraîneur-chercheur n'a pu établir la performance de ces athlètes à partir
de la sixième semaine. Par contre, les joueurs 5 et 6 participent à tous les autres types
d'exercices qui sont mis en œuvre (Niveau 1 à 6) lors des séances d'entraînement. Il a
aussi été impossible de mesurer la performance des athlètes au cours de la huitième
semaine. Puisque l'équipe devait disputer un match dans les Provinces Maritimes et
qu'elle devait du même coup s'éloigner de ses installations lors de cette semaine
d'entraînement, cela a créé différentes problématiques qui ont eu des répercussions au
niveau de la collecte des données. Les séances d'entraînement de la semaine huit se
sont donc déroulées à l'extérieur des conditions normales auxquels les participants à
l'étude étaient habitués, et il a donc été impossible de filmer deux des trois séances
d'entraînement durant cette huitième semaine. Finalement, le joueur 2 n'a participé à
aucune des trois séances d'entraînement de la deuxième (2®) et de la douzième (12^)
semaine d'entraînement en raison de blessures. Sa performance en entraînement n'a
donc pas été évaluée à ce moment. Par contre, lors de la douzième semaine, on
remarque que le joueur 2 a tout de même pris part au match (tableau 18).
4.4.4 Performance technique en entraînement
Les scores présentés au tableau 17 démontrent que la moyenne de performance
technique des six joueurs pour l'ensemble des 1209 ODR qui furent évalués par
rentraîneur-chercheur lors des exercices de jeu simulé pour les 47 séances
d'entraînement de la saison est de 71,1 %■
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Le joueur 1 est celui qui détient la meilleure performance technique du groupe
avec une moyenne de 77,3 %. Les joueurs 2 et 3 suivent de près avec une moyenne de
75,2 % et de 72,0 % respectivement. Parmi les trois joueurs recrues, le joueur 4 est
celui qui obtient la meilleure performance technique avec 69,2 %. Les joueurs 5 et 6
offrent quant à eux une performance technique moyenne de 45,2 % et de 45,6 %
respectivement. Par contre, nous savons que pour l'ensemble de la saison, le joueur 4
a effectué beaucoup plus de répétitions de Niveau 7 en entraînement que le joueur 5
et le joueur 6.
Pour chacun des athlètes, il est difficile d'observer individuellement une
tendance quant aux résultats de performances techniques dans le temps, puisqu'ils
varient d'une semaine à l'autre et qu'ils ne progressent pas de façon linéaire. Par
contre, lorsqu'on prend en considération la moyenne de performance technique du
groupe, il est tout de même possible d'avancer que celle-ci a légèrement progressée
tout au long des douze semaines d'entraînement. Ces résultats moyens de
performances techniques du groupe d'athlètes pour le camp d'entraînement sont de
66,9 % (tableau 9), pour ensuite augmenter à 71,8 % (tableau 11) pour le début de
saison, pour enfin atteindre 74,1 % (tableau 14) en fin de saison.
À la lumière de ces résultats, on remarque que deux des joueurs les moins
expérimentés du groupe (joueur 5 et 6) sont ceux qui ont significativement pris part à
moins d'ODR de niveau 7 en entraînement, et qu'ils sont aussi les joueurs dont le
résultat de performance technique est le plus faible.
4.4.5 Performance tactique en entraînement
Les scores présentés au tableau 17 démontrent que la moyenne de performance
tactique des six sportifs pour l'ensemble des 1209 ODR qui furent évalués par
rentraîneur-chercheur lors des exercices de jeu simulé est de 81,6 %. Ce résultat de
performance tactique pour l'ensemble du groupe est supérieur de 10,5 % par rapport
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au résultat moyen de performance technique du groupe (71,1 %) et ce, pour
l'ensemble de la saison. Le fait que l'ensemble des habiletés tactiques de la
performance ait été sollicité dans près de 57,7 % des ODR en entraînement (niveau 5
-6-1) peut expliquer ce résultat au niveau tactique.
Le joueur 2 est celui qui détient la meilleure performance tactique du groupe en
entraînement avec une moyenne de 88,1 %. Le joueur 1 suit de près avec une
moyenne de 85,9 % alors que le joueur 3 et le joueur 4 offrent respectivement une
performance de 83,4 % et de 83,0 %. Finalement, les joueurs 5 et 6 offrent une
performance tactique moyenne de 32,7 % et de 55,6 % respectivement.
Encore une fois, pour chacun des athlètes, il est difficile d'observer une
tendance quant aux résultats de performances tactiques dans le temps, puisqu'ils
varient d'une semaine à l'autre et qu'ils ne progressent pas de façon linéaire. Par
contre, lorsqu'on prend en considération la moyenne de performance tactique du
groupe, il est tout de même possible d'avancer que celle-ci a progressée tout au long
des douze semaines d'entraînement. Ces résultats moyens de performances tactiques
du groupe d'athlètes pour le camp d'entraînement sont de 73,6 % (tableau 9), pour
ensuite faire un bond de 11,3 % et augmenter à 84,9 % (tableau 11) pour le début de
saison, et atteindre finalement un résultat de 85,9 % (tableau 14) en fin de saison.
L'analyse de la performance en situation de jeu simulé, tant au niveau
technique que tactique, est particulièrement significative car l'opposition est
constituée des mêmes adversaires d'une semaine à l'autre, et permet ainsi de mieux
apprécier l'évolution de la performance.
Tout comme il a été observé au niveau de la performance technique, on
remarque ici que ce sont les joueurs qui ont été soumis à un plus haut volume
d'entraînement qui obtiennent les meilleures performances tactiques du groupe. En
effet, le joueur 4 (83,0 %) qui en est à sa première saison au niveau universitaire a
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obtenu pratiquement le même résultat de performance tactique que le joueur 3
(83,3 %), qui lui en est à sa cinquième saison. Suite à l'analyse de ces résultats, on
peut affirmer que les athlètes qui ont pris part aux exercices de niveau 7 pendant les
douze semaines de la saison (joueur 1 à 4) sont ceux qui ont offerts un meilleur
résultat de performance tactique. Le joueur 5 et le joueur 6, qui ont participé
uniquement aux exercices de jeu simulé lors des six premières semaines
d'entraînement de la saison ont obtenus les plus faibles résultats du groupe au niveau
tactique. De façon significative, ces athlètes ont pris part à beaucoup moins d'ODR
que les joueurs 1 à 4. Ces résultats abondent dans le même sens que ceux obtenus
pour la performance technique, comme quoi la quantité de temps passée à faire des
tâches spécifiques est reliée directement au degré de gains réalisés par les participants
(Graham, 1983).
4.4.6 Performance technico-tactique en matches
Les scores présentés au tableau 18 démontrent les performances réalisées en
matches. Au total, huit matches ont été disputés durant cette saison de compétition et
ils se sont déroulés de la cinquième à la douzième semaine. Il est important de
mentionner que le joueur 1 et le joueur 2 sont les deux seuls participants à avoir pris
part à la totalité des ODR de chacune des huit rencontres du calendrier. Aucun autre
athlète du groupe n'a eu la chance de s'illustrer sur le terrain durant ces épreuves de
compétition. La principale raison qui explique ce constat est que, selon l'évaluation
des entraîneurs, les joueurs 1 et 2 étaient tout simplement supérieurs aux autres
athlètes du groupe, et ils maximisaient ainsi leurs chances de gagner lorsque ces deux
athlètes se retrouvaient sur le terrain.
Le score de performance technique et tactique des joueurs 1 et 2 pour chacun
des matches sont inscrits dans chaque colonne. La moyenne de performance
technique et tactique de ces deux athlètes pour chacun des matches sont inscrits aux
deux dernières lignes du tableau 18. Finalement, la dernière colonne établit la
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moyenne de performance technique et tactique pour la totalité des ODR auquel les
participants ont pris part pour l'ensemble des huit matches de la saison. Au total, le
joueur 1 a participé à 483 jeux de football (ODR), tout comme le joueur 2. La totalité
des 483 jeux effectués par chacun de ces deux joueurs ont été évalués.
Tableau 18.
Description des performances technico-tactiques lors des matches
(Le joueur 1 et le joueur 2 ont effectué la totalité des 483jeux lors des matches)
Semaines
Joueurs Performances Saison régulière Total
5  6 7 8 9 10 11 12
Technique 81,6% 68,9% 75,0% 76,7% 70,4% 69,6% 62,3% 76,5% 72,4%
1
Tactique 90,8% 85,2% 87,8% 85,0% 82,2% 85,7% 86,1% 82,4% 85,6%
Technique 70,4% 76,2% 71,6% 80,8% 68,3% 68,8% 66,4% 77,5% 72,3%
2
Tactique 86,7% 92,2% 91,2% 92,5% 89,4% 86,6% 90,2% 79,4% 88,4%
Technique 76,0 % 72,6 % 73,3 % 78,8 % 69,4 % 69,2 % 64,4 % 77,0 % 72,3 %
Moyennes
Tactique 88,8 % 88,7 % 89,5 % 88,8 % 85,8 % 86,2 % 88,2 % 80,9 % 87,0 %
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4.4.7 Performance technique en matches
Les résultats présentés au tableau 18 démontrent que les joueurs 1 et 2 ont
pratiquement obtenus le même résultat de performance technique pour l'ensemble des
483 ODR auxquels ils ont pris part en matchs. Le joueur 1 obtient un résultat de
72,4 % alors que le joueur 2 obtient un résultat de 72,3 %.
La meilleure performance technique réalisée par le joueur 1 a été de 81,6 % lors
du premier match de la saison (semaine 5), alors que la meilleure performance
technique offerte par le joueur 2 a été de 80,8 % lors du quatrième match de la saison
(semaine 8). Ces deux joueurs ont obtenus leur plus faible performance technique lors
du septième match (onzième semaine) de la saison. Le joueur 1 avait alors obtenu un
résultat de 62,3 %, contre 66,4 % pour le joueur 2. Selon l'entraîneur-chercheur, ces
faibles résultats de performances techniques obtenues lors de ce septième match peut
être dû au niveau d'opposition offert par les joueurs de ligne défensive adverse
rencontrés à ce moment, qui selon lui, sont les plus habiles à cette position dans la
conférence. De façon globale, les plus faibles résultats obtenus au niveau de la
performance technique peuvent être expliqués par le profil des athlètes quant à leurs
qualités physiques (force et vitesse), particulièrement chez des joueurs de ligne en
football canadien. Le résultat de performance technique des joueurs de ligne est donc
déterminé par le niveau d'opposition qu'ils peuvent livrer à leur adversaire, avec qui
ils doivent livrer une bataille physique à chaque ODR. Évidemment, plus cet
adversaire possède de bonnes qualités physiques, plus cela requiert un haut niveau de
maîtrise des habiletés techniques pour le bloquer efficacement.
Finalement, il est encore difficile d'observer une tendance quant aux résultats
de performances techniques dans le temps, puisque ceux-ci ne progressent pas de
façon linéaire. Par exemple, on remarque que la moyenne de performance technique
amassée par le joueur 1 et le joueur 2 en début de saison, qui est de 74,9 % (tableau
14), est supérieure à la moyenne de performance technique amassée par ces deux
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mêmes joueurs en fin de saison, qui est de 69,7 % (tableau 17). Selon l'entraîneur-
chercheur, la qualité des joueurs de ligne défensive adverse rencontrée lors des trois
derniers matches était, selon lui, supérieure aux adversaires rencontrés en début de
saison. Encore ici, la qualité de l'opposition rencontrée par les bloqueurs offensifs
peut être la raison derrière cette diminution de la performance observée en fin de
saison.
4.4.8 Performance tactique en matches
Les scores présentés au tableau 18 démontrent que la moyenne de performance
tactique des joueurs 1 et 2 pour l'ensemble des 483 ODR qui furent évalués pour les
huit matches de la saison est de 87,0 %. Ce résultat moyen de performance tactique
pour ces deux joueurs est supérieur de 14,7 % par rapport à leur résultat moyen de
performance technique (72,3 %) et ce, pour l'ensemble des huit matches de la saison.
Le fait que près de 60,0 % des ODR en entraînement (niveau 5-6-7) aient été
orienté sur les décisions que doivent prendre les athlètes, en lien avec le système de
jeux des prochains adversaires rencontrés en compétition, peut expliquer ce résultat
au niveau de la performance tactique. Également, il est permis de croire que
l'approche d'entraînement proposé par l'utilisation de la technique du « zéro »,
instauré à la semaine 5, s'avère utile et ce, peu importe l'adversaire.
La meilleure performance tactique du joueur 1 a été de 90,8 % lors du premier
match de la saison alors que la meilleure performance tactique offerte par le joueur 2
a été de 92,5 % lors du quatrième match. Fait intéressant, ces deux joueurs ont
obtenus leur plus faible performance tactique lors du huitième et dernier match de la
saison. Le joueur 1 avait à ce moment obtenu une performance tactique de 82,4 %
alors que le joueur 2 avait obtenu une performance de 79,4 %. Alors qu'on vante
généralement dans la littérature les mérites de l'ED au sujet de l'amélioration de la
performance à long terme des athlètes (Vickers, 2007), on remarque que les résultats
recueillis au cours de cette étude ne vont pas directement en ce sens. Or, le protocole
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de recherche utilisé n'offre pas des conditions de mesure égales d'une semaine à
l'autre, il est donc difficile d'identifier précisément l'impact de toutes les variables
qui auraient pu influencer ce résultat de performance. Par exemple, bien que 58,0 %
des ODR effectués à l'entraînement lors de cette douzième semaine étaient orientés
sur l'ED, il est possible que les entraîneurs n'aient pas préparé les athlètes à toutes les
décisions qu'ils auraient dû prendre durant le match, notamment si la défensive
adverse présente de nouvelles stratégies lors du match en question. Bien que les
entraîneurs aient sollicité leurs athlètes à prendre des décisions dans l'action durant
cette douzième semaine d'entraînement, si de nouvelles décisions non-entraînées
préalablement sont requises le jour du match, il est normal que les athlètes présentent
des performances en deçà des attentes. Cette constatation pourrait expliquer la
diminution de la performance tactique des joueurs 1 et 2 lors de ce dernier match de
la saison.
4.4.9 Comparaison des performances techniques en situation de jeu simulé et en
match
On constate que le joueur 1 et le joueur 2 offrent de meilleures performances
techniques lors des exercices de jeu simulé à l'entraînement que lors des matches. En
effet, la moyenne de performance technique des joueurs 1 (72,4 %) et 2 (72,3 %) en
situation de match (tableau 18) est légèrement inférieure à la moyenne des
performances techniques réalisées lors des situations de jeu simulé (77,3 % et 75,2 %
respectivement) (tableau 17). Ces résultats, recueillis sur une saison complète font
prendre conscience que la nature de l'activité sportive fait en sorte qu'il est difficile
d'observer une tendance au sujet de la performance technique des athlètes, puisque
celle-ci semble être influencée par l'opposition variable offerte par les adversaires. Il
serait intéressant de vérifier si le transfert de la performance technique des athlètes de
l'entraînement vers les compétitions pourrait être expliqué par le niveau des qualités
physiques des joueurs de ligne offensive ainsi que de leurs adversaires.
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4.4.10 Comparaison des performances tactiques en situation de jeu simulé et en
match
Il est intéressant de constater que les joueurs 1 et 2, fortement exposés à des
situations se rapprochant des conditions de match, ont maintenu un haut niveau de
performance tactique, tant à l'entraînement qu'en match. En effet, la moyenne de
performance tactique des joueurs 1 (85,6 %) et 2 (88,4 %) en situation de match
(tableau 18) est comparable à la moyenne des performances tactiques réalisées lors
des situations de jeu simulé (85,9 % et 88,1 % respectivement) (tableau 17). Ces
résultats, recueillis sur une saison complète confirment que des conditions
d'entraînement inspirés de l'entraînement à la prise de décision (57,7 % des O.D.R.
étaient d'un niveau d'intensité 5-6-7) semblent favoriser le transfert de la
performance tactique des athlètes, puisque les performances réalisés en situations de
compétitions sont comparables à celles des jeux simulé.
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CINQUIEME CHAPITRE
CONCLUSION
Les principaux contenus de cette étude portent sur (a) l'importance de proposer
des conditions d'entraînement transférables à la compétition, (b) le processus de
réflexion vécu par un entraîneur durant la planification et la réalisation de ses tâches
et sur (c) la façon d'utiliser les connaissances scientifiques pour mieux formuler et
mieux résoudre concrètement les problèmes de la pratique professionnelle (Brunelle,
1993).
En ce qui concerne la discussion des résultats, la présente étude donne suite aux
considérations de Côté et Gilbert (2009) qui déplorent que la recherche scientifique
dans le domaine du « coaching », s'attarde souvent à un seul aspect spécifique de
l'entraînement. Notamment, des études dans ce domaine se sont attardés à la
motivation, la communication, la relation entraîneur-athlète, etc. Or, le fait de se
limiter à une seule variable pour étudier le phénomène de l'efficacité de
l'entraînement a pour effet de limiter notre compréhension global de ce phénomène
(Côté et Gilbert, 2009). Ces mêmes auteurs suggèrent que la recherche dans ce
domaine doit désormais être élaborée en prenant en considération l'ensemble des
composantes qui sont représentés à l'intérieur de la définition de l'efficacité de
l'entraînement, c'est à dire (a) les connaissances de l'entraîneur, (b) les
caractéristiques de l'athlète et (c) le contexte d'entraînement. La présente étude suit
ces recommandations. Elle a décrit la démarche d'autosupervision (connaissances de
l'entraîneur) entreprise par un entraîneur de football canadien au sujet des conditions
d'entraînement et des performances technico-tactiques (évolution des athlètes)
réalisés par ses athlètes de niveau universitaire (contexte orienté sur la performance -
jeunes adultes) au cours d'une saison complète. Désormais, en prenant en
considération ces trois composantes (connaissances de l'entraîneur, évolution de
l'athlète, contexte d'entraînement), la recherche scientifique pourrait mener
ultimement à une évolution des connaissances et des compétences d'intervention
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professionnelles au niveau de la science du « coaching » et pourrait ainsi palier à une
réalité qui, à ce jour, a grandement limité les impacts de la recherche dans ce domaine
(Côté et al., 2009).
Jusqu'à maintenant, le plus grand défi des études qui s'inscrivent dans le
domaine de l'efficacité de l'entraînement est de découvrir des moyens valides et
fidèles pour évaluer les connaissances et compétences de l'entraîneur et l'évolution
des athlètes dans différents contextes, pour faire en sorte que de véritables études
comparatives puissent éventuellement voir le jour (Côté et al., 2009). Or, les
différentes précautions méthodologiques qui furent prises dans cette étude, tel que (a)
les tests de fidélité des instruments de mesure, (b) les données amassées sur une
saison sportive complète et (c) l'effort de triangulation pour mesurer les performances
des athlètes lors des matches en impliquant plusieurs entraîneurs, permettent de croire
aux résultats qui sont présentés. Bien que cette étude ne s'attarde pas à toutes les
facettes de cet univers complexe que représente l'entraînement sportif, elle peut
permettre au lecteur attentif de reconnaître et d'adapter certains éléments à sa réalité.
5.1 ENTRAÎNEMENT À LA PRISE DE DÉCISIONS ET TEMPS
D'APPRENTISSAGE
Cette étude a démontré que le temps d'apprentissage et l'ED sont deux cadres
théoriques conciliables. L'optimisation du temps d'apprentissage, exprimé ici par les
ODR, est nécessaire au développement des habiletés techniques et tactiques
entraînées et il demeure un enjeu important de l'intervention en entraînement sportif.
Les résultats de cette étude révèlent que des séances d'entraînement intégrant
des outils de FED afin de solliciter un effort cognitif accru, principalement
(a) l'entraînement variable, (b) l'entraînement aléatoire, (c) le feedback hors limite,
(d) le questionnement et (e) le feedback vidéo, jumelés à d'autres principes de
pédagogie sportive tel que l'optimisation du temps d'apprentissage (Brunelle et al..
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1996), semblent favoriser un meilleur transfert de la performance tactique en
compétition. À cet effet, les deux athlètes ayant pris part à l'ensemble des huit
matches de la saison ont pratiquement obtenus les mêmes résultats de performance
tactique en entraînement (tableau 17) que lors des matches (tableau 18), ce qui laisse
présager un transfert possible de la performance.
Aussi, cette étude fournie des résultats intéressants quant à l'utilisation de l'ED
avec des athlètes moins expérimentés. Les résultats au niveau des performances des
recrues (joueur 4-5-6) démontrent que ces derniers sont ceux qui se sont le plus
améliorés au niveau de leur performance technique et tactique, alors que les
performances réalisées par le groupe de joueurs vétérans (joueur 1-2-3) ont
progressés jusqu'à la mi-saison pour ensuite se stabiliser. Donc, l'ED serait favorable
pour les athlètes moins expérimentés, du moment que l'entraîneur puisse situer ses
athlètes dans une zone de délicieuse incertitude (Brunelle et al., 1988) en adaptant le
niveau de difficulté de la tâche en fonction du niveau d'habileté de l'apprenant.
L'entraîneur-chercheur propose, suite à l'expérience vécue au cours de la saison
analysée, que l'analyse de la tâche à réaliser en compétition est essentielle afin de
proposer des conditions d'entraînement transférables en situation de matches, ce qui
confirme la nécessité d'identifier les décisions prises par l'athlète en compétition afin
de proposer des exercices judicieux (Vickers, 2001). La connaissance des principes
de l'ED, jumelé au développement des connaissances spécifiques du sport entraîné
(Vickers, 2001), a été essentielle pour permettre à l'entraîneur-chercheur de
(a) préparer des exercices plus stimulants et transférables (b) d'entraîner les décisions
(habiletés tactiques) les plus pertinentes, (c) de poser des questions adéquates,
(d) d'offrir des réponses appropriées aux questions des athlètes, (e) d'instaurer un
niveau de difficulté judicieux, (f) d'utiliser le feed-back judicieusement et (g) de
proposer des enchaînements d'actions significatifs (Roy et al., 2006).
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En ce qui concerne la mise en œuvre des conditions d'entraînement, il est
important de signaler que la démarche réflexive entreprise par l'entraîneur à l'aide du
journal de bord et de l'utilisation du modèle d'action (Bourassa et al., 2007), lui a
permis d'utiliser l'entraînement à la prise de décisions et ses outils avec discernement
en fonction (Lyle, 2002) (a) de l'activité sportive, (b) du niveau d'habiletés des
athlètes entraînés, (c) du niveau de difficulté des exercices proposés, (d) des
performances réalisées antérieurement ainsi que (e) des perceptions et les
prédispositions des athlètes à différents moments de la saison. On retrouve d'ailleurs
plusieurs passages dans la discussion des résultats où les choix effectués par
l'entraîneur sont influencés par ces variables.
Finalement, la présente étude de cas interpelle l'entraîneur-chercheur à savoir si
les conditions d'entraînement en saison de compétition en football universitaire
canadien, privilégiant la victoire lors des matchs hebdomadaires précédés par un bref
camp d'entraînement, sont propices au développement technico-tactique des joueurs
les moins doués de l'équipe (joueur 5 et 6). En effet, même si ces deux athlètes se
sont améliorés, ils ont été essentiellement soumis à moins d'ODR qui sont
transférables à la compétition (niveau 7) lors des séances d'entraînement. L en est
ainsi puisqu'en observant le tableau 17, on remarque que les joueurs 5 et 6 ne
prennent plus part aux exercices de jeu simulé de la sixième semaine jusqu'à la toute
fin de la saison. Cette constatation est importante pour amener les entraîneurs des
sports à dominante technico-tactique, comme le football canadien, à réfléchir sur le
temps consacré au développement des habiletés technico-tactiques à l'intérieur de
leur plan d'entraînement, puisque les résultats de cette étude laissent croire que la
saison de compétition semble insuffisante pour améliorer la performance technico-
tactique de certains athlètes.
5.2 L'AUTOSUPERVISION
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Les réflexions notées dans le journal de bord de l'entraîneur démontrent toute la
complexité de l'intervention en entraînement sportif et confirment les propos de
Trudel et Gilbert (2006), comme quoi le métier d'entraineur en est un ou les
problèmes sont multiples indéfinis par la littérature. Ces éléments de complexité
peuvent se constater par l'identification de plusieurs variables auxquelles
rentraîneur-chercheur a été confronté dans la démarche d'entraînement. Ces
variables énumérées se retrouvent dans le modèle de l'entraînement sportif (Côté et
al., 1995), notamment (a) l'organisation, (b) l'entraînement, et (c) les compétitions en
prenant en considération (d) les caractéristiques de l'entraîneur, (e) les
caractéristiques des athlètes et (f) les facteurs contextuels.
Le changement de pratique n'est pas un processus simple à accomplir pour un
entraîneur. Il doit, dans un premier temps, posséder les capacités nécessaires pour
faire face à l'inconfort que provoque la notion de changement (Mongeau et al., 2002).
Sans avoir une certaine ouverture d'esprit et sans avoir la volonté de se remettre en
question, il devient difficile d'aller chercher le maximum des retombées offertes pas
une quelconque démarche de supervision. À ce niveau, ce projet a su révélé qu'un
processus de changement axé sur sa propre pratique professionnelle est facilitée
lorsque le supervisé s'engage dans une démarche de réflexion structurée qui est basée
sur des données systématiques prélevées à l'entraînement et en compétition. Ces
données peuvent servir de repère à la réflexion de l'entraîneur afin de prendre
concrètement les choses en main pour en venir à atteindre les objectifs fixés.
La démarche d'autosupervision, a surtout favorisé le développement de
l'autonomie de l'entraîneur à prendre en charge lui-même sa pratique professionnelle.
Le principal atout de cette démarche est qu'elle prend en considération une réalité
essentielle à la formation d'entraîneurs, c'est-à-dire de rejoindre les besoins des
entraîneurs, un élément qui est souvent peu considéré par les programmes de
formation à large échelle (Douge et Hastie, 1993). En rejoignant les besoins des
entraîneurs, la démarche d'autosupervision favorise une plus grande motivation
134
puisque les contenus qui y sont abordés sont applicables, ce qui permet d'améliorer le
degré d'engagement personnel de l'entraîneur supervisé envers la démarche
entreprise (Brunelle et al., 1991). Dans ce projet, cet engagement s'est manifesté par
la démarche réflexive de l'entraîneur dans le but d'appliquer ses connaissances
pratiques et scientifiques dans un contexte réel d'entraînement, en vue d'optimiser les
conditions d'entraînement proposées aux athlètes et constater les effets de ses
interventions par la suite.
Les entretiens de réflexion partagée (Tochon, 2002) se sont avéré efficaces pour
permettre à l'entraîneur-chercheur de réfléchir sur sa pratique professionnelle. Ces
rencontres, qui amenaient l'entraîneur-chercheur à compléter sa démarche
d'autosupervision au moyen de la supervision clinique avec son superviseur, furent
utiles pour aider l'entraîneur-chercheur afin (a) de trouver de nouvelles pistes de
solution aux problématiques rencontrées sur le terrain, (b) d'identifier des
problématiques qu'il n'aurait pu percevoir sans l'apport d'une aide externe, (c) de
valider ses choix d'intervention et (d) de construire de nouveaux savoirs transférables
à de futures interventions. Bien que l'autosupervision vise le développement de
l'autonomie et qu'elle permet à l'entraîneur de ne pas dépendre essentiellement d'une
personne ressource, la contribution de la supervision clinique dans ce projet semble
avoir permis à l'entraîneur de sortir à l'occasion de ses propres modèles d'action et
d'entrevoir des pistes de solution qu'il n'aurait pu entreprendre lui-même, sans l'aide
d'un superviseur consciencieux, professionnel, humain et attentif. Utilisées
séparément, la littérature (Brunelle et al., 1988; Randall, 1992) reconnaît que
rautosupervision et la supervision clinique peuvent présenter certains inconvénients.
On reproche notamment à la supervision clinique d'exiger beaucoup de ressources
humaines et temporelles pour sa mise en place (Brunelle et al., 1991), alors que
r autosupervision exige que les entraîneurs impliqués puissent utiliser une certaine
forme d'autocontrôlé (Brunelle et al., 1991). Par contre, les entraîneurs ne possèdent
pas tous les mêmes capacités et la volonté requise pour exercer ce genre
d'autocontrôlé qu'exige la démarche d'autosupervision (Brunelle et al., 1991). Or,
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ces inconvénients semblent amoindris lorsque ces deux modèles de supervision
pédagogique sont utilisés conjointement, comme ce fut le cas dans ce projet de
recherche.
Finalement, l'entraîneur-chercheur confirme les propos avancés par Roy,
Beaudoin, Perreault, Turcotte, Spallanzani et Desbiens (2008), qui affirment que la
vidéoscopie, qu'elle soit utilisée dans une démarche d'autosupervision ou dans une
démarche de supervision clinique (réflexion partagée), s'avère utile à la formation des
entraîneurs puisqu'elle favorise la réflexion à partir d'ancrage concrets et facilite la
récupération en mémoire des épisodes passés.
5.3 LE MODÈLE D'ACTION
Le modèle d'action (Bourassa et al., 2007) a été utilisé dans ce projet afin de
favoriser la réflexion systématique de l'entraîneur-chercheur. La complexité de
l'intervention en entraînement sportif amène d'ailleurs les entraîneurs à devoir
développer une multitude de compétences professionnelles afin de relever les
nombreux défis qui se présentent à eux. Or, il revient à l'entraîneur de prendre les
moyens nécessaires pour développer ses connaissances et ses compétences et ce, tout
au long de sa carrière. Par contre, pour être efficace, la démarche réflexive entreprise
nécessite plus qu'une simple utilisation de la « réflexion mentale spontanée » et
d'échanges d'idées libres avec ses collègues (Leroux, 2009). Il en est ainsi puisque
les connaissances amassées dans ce domaine depuis quelques années nous permettent
de croire que le développement professionnel des entraîneurs peut être favorisé par
ces moyens concrets que sont les modèles de réflexions sur la pratique
professionnelle (Leroux, 2009), et dans lequel s'inscrit le modèle d'action. Les
ouvrages au sujet de l'analyse réflexive et du développement professionnel abondent
dans la littérature pour faire en sorte que les intervenants en éducation physique et en
milieu sportif en viennent à «réfléchir avec méthode, [...] se donner un cadre, une
démarche, des outils et des moyens pour cibler les objets de sa réflexion, choisir
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l'information pertinente et évaluer, selon des indicateurs repérables, les motifs et les
effets de ses actions » (MEQ, 2001, p. 127). L'amorce d'une démarche réflexive doit
être systématique, sans quoi il devient difficile d'en retirer le maximum de bénéfices.
Or, le modèle d'action a été utile afin de démontrer comment l'entraîneur peut en
venir à réfléchir sur sa pratique de manière plus structurée et plus systématique.
Parmi les bénéfices potentiels de l'utilisation du modèle d'action, on retrouve le
fait que l'entraîneur ait réussi, après avoir rencontré des épisodes d'inefficacité dans
son contexte de travail, à centrer sa réflexion non pas sur des éléments externes à sa
pratique, (les ressources disponibles, ses collègues, le manque de compréhension des
athlètes, etc.) mais plutôt sur des éléments propres à lui-même, tel que les actions
qu'il a réalisées, les comportements qu'il a manifesté, ses croyances au sujet de
l'entraînement, etc. Son processus de réflexion a été axé non pas sur les problèmes et
les obstacles rencontrés, mais plutôt sur les solutions et les stratégies utilisées pour les
résoudre concrètement sur le terrain.
Le modèle d'action (Bourassa et al., 2007) intégré à une démarche
d'autosupervision (Brunelle et al., 1988) s'est avéré être un moyen utile en formation
puisqu'il permet à l'entraîneur de vivre des expériences et d'appliquer des théories
dans un contexte réel en s'inscrivant dans une démarche réflexive et structurée qui
permet à l'entraîneur d'adapter ses expériences tout en ayant recours à un support
externe judicieux (Gilbert et Trudel, 2001; Gould, Giannini, Krane et Hodge, 1990;
Lyle, 2002; Salmela et Moraes, 2003; Schôn, 1994; Trudel et Gilbert, 2006).
5.4 APPRENTISSAGES RÉALISÉS
Encore de nos jours, certains entraîneurs ont pour vision que la meilleure façon
d'entraîner les athlètes est de créer un état « robotisé » où l'automatisme est
recherché (Vickers, 2001). Cette croyance nous mène à voir les athlètes comme étant
des apprenants passifs à l'intérieur de leur processus d'apprentissage et qui est dû au
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fait que l'entraîneur ne s'intéresse peu ou pas aux processus cognitifs des athlètes
lorsque ceux-ci sont à l'entraînement. Le fait d'évoluer dans ce type d'environnement
peut contribuer à créer de grands écarts entre les perceptions que l'athlète et
l'entraîneur ont d'une même situation d'entraînement, qui peut se traduire par la suite
sous forme de frustration de part et d'autres. Les entraîneurs doivent réaliser que ce
sont les athlètes qui ont le pouvoir d'agir sur leur environnement le jour des
compétitions et par le fait même, ces entraîneurs sont responsables de procurer les
outils nécessaires aux athlètes en leur proposant des conditions d'entraînement et des
occasions de pratique significatives pour que ces athlètes en viennent à résoudre
efficacement et de façon autonome les différentes problématiques qui se présentent à
eux lors des matchs.
Or, l'utilisation de l'ED comme méthode d'entraînement suscite des
changements au niveau de l'environnement de travail. De nouveaux rapports
s'établissent puisque l'entraîneur s'intéresse maintenant aux processus cognitifs de
l'athlète. Ces derniers sont donc vus comme étant cognitivement responsables de leur
développement, et cela contribue à augmenter leur niveau d'autonomie. Les athlètes
ne sont donc pas pris au dépourvu lorsqu'ils doivent agir seul sur leur environnement
lors d'une compétition décisive, puisqu'ils ont été entraînés à cette dynamique au
préalable.
En utilisant l'ED, l'entraîneur cherche à développer la capacité des athlètes à se
trouver des moyens efficaces pour résoudre concrètement ses problèmes de façon
autonome. Elle vise le transfert des acquis de l'entraînement vers les compétitions
(Vickers, 2001). Par conséquent, n'y aurait-il pas un parallèle à faire entre
(a) l'utilisation de l'ED qui s'intéresse aux processus cognitifs de l'athlète pour
favoriser le développement de son autonomie et (b) l'utilisation d'une démarche
d'autosupervision pédagogique pour amener un entraîneur à prendre en charge lui-
même son développement professionnel?
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En effet, tout au long de ce projet, il a été question d'amener l'entraîneur à
vivre des expériences et à réfléchir sur son intervention, à mettre en place des
stratégies concrètes pour lui permettre de résoudre ses problématiques de façon
efficace et autonome dans son contexte de travail. On remarque que les éléments
énumérées ici pour favoriser le développement des compétences de l'entraîneur sont
sensiblement les mêmes que les éléments énumérées par l'ED pour favoriser le
développement des athlètes. L'utilisation de l'autosupervision pédagogique et du
modèle d'action dans ce projet pour favoriser le développement des processus
cognitifs et des stratégies mises en place par l'entraîneur, peuvent être vus comme
étant des cadres théoriques qui possèdent les mêmes finalités que les sept outils de
l'ED, puisque ces deux cadres théoriques visent eux aussi à rendre son utilisateur,
dans ce cas-ci un entraîneur en formation, à transférer ses connaissances en
comportements efficaces suite à une démarche de réflexion qui favorise le
développement de son autonomie.
5.5 PISTES DE RECHERCHE
Puisque les données amassées dans ce projet ne concernent que six sujets, dont
seulement deux d'entre eux ont participé à l'ensemble des matchs de la saison
analysée, il serait intéressant d'effectuer le même type d'étude auprès d'autres
athlètes de même niveau ou de différents niveaux, ainsi qu'avec des athlètes œuvrant
dans d'autres sports où la performance tactique est un enjeu majeur.
Aussi, il serait intéressant de développer un instrument ou une stratégie qui
permet de prendre en compte et de mesurer la qualité de l'opposition offerte afin
d'avoir une mesure de la performance plus valide. En effet, les sports de
confrontation direct avec l'adversaire rendent difficile la mesure valide de la
performance.
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Finalement, plusieurs études sur FED ont été effectuées en laboratoires
(Vickers, 2007), mais l'auteur de ce projet de recherche suggère de poursuivre la
recherche sur la mise en application de FED en contexte naturel d'entraînement
sportif, comme cela a été le cas dans le cadre de ce projet mais également de ceux de
Walczak (2007), Trépanier (2005) et Stoloff (2003) afin de mieux apprécier les
retombées de ces interventions auprès des athlètes.
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Le présent certificat est valide pour la durée de la iiecherche. à condition que la personne responsable
du projet fournisse au comité un rapport de suivi annuel, faute de quoi le certificat peut être révoqué.
Le président du comité.
André Balleux. 9 octobre 2009
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Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche :
Une démarche d'auto-supervision orientée sur l'analyse des conditions
d'entraînement technico-tactiques en football canadien
Mathieu Pronovost, étudiant à la maîtrise de la Faculté d'éducation physique et
sportive
Dirigé par Martin Roy
Monsieur,
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce projet de
recherche sont, (a) pour l'entraîneur, d'entreprendre une démarche de formation
professionnelle visant à s'améliorer comme entraîneur, et conséquemment à
développer les habiletés technico-tactiques des participants et (b) déterminer quels
sont les liens qui existent entres les conditions d'entraînement offertes et les
performances en situation de compétition.
En quoi consiste la participation au projet?
Votre participation, comme joueur, à ce projet de recherche consiste à participer aux
activités régulières de l'équipe de football, soit les séances d'entraînement et les
matches. Comme à l'habitude, les séances d'entraînement et les matches seront
enregistrées sur bande vidéo. Dans le cas du projet de recherche, les enregistrements
des séances d'entraînement technico-tactique serviront aux fins d'analyses des
conditions d'entraînement (description des exercices réalisés par les bloqueurs
offensifs) et des performances de ces derniers en situation de jeu simulé. Chacune des
séances d'entraînement technico-tactique de la saison 2009 (du 15 août jusqu'à la fin
de la saison, incluant s'il y lieu les séries éliminatoires) sera filmée et par la suite
analysée systématiquement. Également, comme à l'habitude, les matches seront
enregistrés sur bande vidéo pour être ensuite analysés par l'entraîneur-chercheur
(Mathieu Pronovost) à l'aide de grilles d'observation visant à mesurer la
performance. Le chercheur est conscient qu'il y ait apparence d'un certain conflit
d'intérêts, dans la mesure où il analyse en même temps ses séances d'entraînement et
les performances des athlètes qu'il dirige, et ce, au cours de ces mêmes séances ainsi
que des matches. L'entraîneur est donc juge et parti à la fois. Des moyens seront donc
entrepris pour lever cette ambiguïté, notamment par le fait que le chercheur sera
supervisé systématiquement à cet effet par son équipe de direction, principalement
par son directeur de recherche qui a développé une expertise en football. Les analyses
seront également validées par des collègues-entraîneurs de l'entraîneur-chercheur. Il
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n'y a pas d'inconvénients ou de risques liés à votre participation à ce projet de
recherche au-delà des risques inhérents à la pratique du football.
Essentiellement, le présent document vise à obtenir votre consentement afin que les
évaluations de vos performances (réalisées par l'entraîneur-chercheur, Mathieu
Pronovost, à l'aide des bandes vidéo), soient divulguées dans le mémoire de ce
dernier, (ou autres communications ou publications qui en découlent), sans qu'on
puisse vous identifier.
Qu'est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies? Pour éviter votre
identification comme personne participante à cette recherche, les données recueillies
par cette étude seront traitées de manière entièrement confîdentielle. La
confidentialité sera assurée alors que chacun de vous, bloqueurs offensifs, se verra
attribué un pseudonyme (code numérique, autre que votre numéro de joueur), et sera
identifié par ce pseudonyme lorsque seront présentés des résultats en liens avec le
projet de recherche. Les résultats de la recherche ne permettront pas de vous
identifier. Les résultats seront diffusés par le biais du mémoire de l'entraîneur-
chercheur (Mathieu Pronovost) et lors de communications scientifiques lors de
conférences ou par le biais de texte scientifiques ou professionnels. Aucun
enregistrement vidéo ne sera présenté dans le cadre de la communication des résultats
dans des colloques, congrès où séminaires. Les données recueillies seront conservées
sous clé au laboratoire du Groupe de recherche en intervention éducative de la
Faculté d'éducation physique et sportive de l'Université de Sherbrooke (A8-227) et
sur l'ordinateur de votre entraîneur. Les seules personnes qui y auront accès aux
données sont votre entraîneur (Mathieu Pronovost) et son superviseur de recherche,
Martin Roy. Les données seront détruites lorsque les résultats de la recherche auront
été communiqués et publiés, soit dans un délai minimal de cinq ans, après le dépôt du
mémoire. Les données ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans
le présent document.
Est-il obligatoire de participer?
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. La
décision de participer ou non à cette étude n'affectera en rien l'entraînement qui vous
est dispensé par votre entraîneur, Mathieu Pronovost. Un refus de votre part implique
que les données qui vous concernent (évaluations des performances réalisées par
l'entraîneur-chercheur, Mathieu Pronovost à l'aide de l'observation des bandes
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vidéo), ne soient pas divulguées dans le rapport de recherche, même par un
pseudonyme.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, soit votre participation
aux activités régulières de l'équipe de football, l'entraîneur-chercheur et son directeur
de recherche considèrent qu'il n'y pas de risques à participer à l'étude. La
contribution à l'avancement des connaissances au sujet des liens entre les conditions
d'entraînement offertes et la performance en situation de compétition et au
développement professionnel de l'entraîneur Mathieu Pronovost, sont les bénéfices
prévus. Aucune compensation d'ordre monétaire ne vous est accordée.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Mathieu Pronovost,
Étudiant à la maîtrise en kinanthropologie à la Faculté d'éducation physique et
sportive
Chercheur responsable du projet de recherche
Mathieu.Pronovost @USherbrooke.ca
(819)791-2986
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|~| J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet « Une démarche
d'auto-supervision orientée sur l'analyse des conditions d'entraînement
technico-tactiques en football canadien ». J'ai compris les conditions, les
risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement de
participer à ce projet de recherche.
|~] J'accepte que les évaluations de mes performances réalisées en entraînement et
en compétition, (ces évaluations étant effectuées par l'entraîneur-chercheur
Mathieu Pronovost) soient transmises dans le mémoire de maitrise de ce
dernier, ou dans d'autres formes de communication ou publication
professionnelles ou scientifiques découlant de ce mémoire. Je serai alors
identifié par un pseudonyme. Aucun enregistrement vidéo ne sera présenté dans
le cadre de la communication des résultats dans des colloques, congrès où
séminaires.
Participante ou participant
Signature :
Nom :
Date :
S.V.P. Signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez l'autre à l'entraîneur-chercheur, Mathieu
Pronovost.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à
communiquer avec M. André Balleux, président de ce comité, au (819) 821-8000
poste 62439 ou à André.Balleux@USherbrooke.ca.
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Caractéristiques des conditions d'entraînement (Cardinal et Roy, 2004)
Contrôlées par l'entraîneur :
Environnement stable, prévisible, conditions faciles et constantes
Sans adversaire ou avec la coopération de ce dernier
Bloc de répétitions de la consigne
Action à réaliser est décidée par l'entraîneur
-  Aucune prise de décision par l'athlète
Aucune option de réponse motrice
n  Semi contrôlées :
Cadre de réalisation est déterminé par l'entraîneur
Environnement stable/prévisible ou variable
Implique prise de décision par l'athlète (choix d'options)
Avec opposition de l'adversaire
-  Bloc de répétitions de la consigne
-  Vitesse d'exécution augmentée graduellement vers vitesse optimale
n  Aléatoires :
Environnement variable et changeant à chaque action sur l'engin
-  Équipe complète ou partielle VS opposition adverse à l'intérieur d'une phase
temporaire et partielle de jeu (échange)
Gestes techniques à réaliser OU les notions tactiques à implanter sont
déterminés par le joueur en fonction de la situation du moment (prise de
décision / athlètes)
Respect approximatif ou absolu des conditions réelles de la compétition
Vitesse optimale d'exécution
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Caractéristiques des dominantes d'entraînement (buts poursuivis)
(Cardinal et Roy, 2004)
n  Exécution correcte de la consigne ;
La réussite globale de l'habileté motrice (technique).
n  Taux de réussite (résultat de l'action)
-  Un résultat, l'atteinte d'un critère de réussite relatif à une habileté motrice
(prestation), selon l'athlète et la périodisation.
n  Rythme & coordination dans l'enchaînement de SFM
Un enchaînement (intégration) coordonné dans les habiletés motrices.
n  Prise de décision / athlète
-  Un choix de réponses judicieux de la part de l'athlète compte tenu de
l'environnement variable... (situation « x »... solution « y »).
n  Variation de la réponse motrice / situations analogues
Le développement d'un répertoire de réponses pour une situation sportive
donnée... (situation « x »... solution « y », solution.« z »).
n  Coopération, synchronisme, vitesse d'exécution, des joueurs / phase de jeu
Une qualité d'exécution (coordination, etc.) entre équipiers/partenaires qui
rejoint les exigences de la compétition.
n  Système de .solutions associatives
La forme de liaison la plus rapide entre la perception d'une situation et la
représentation d'une solution tactique.
n  Contrôle de soi, volonté, concentration, gestion de stress, esprit d'équipe, etc.
La mobilisation des habiletés mentales précédentes pour réussir l'exercice.
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Caractéristiques des moyens d'entraînement (Cardinal et Roy, 2004)
Exercice simple :
Un exercice où il n'y a qu'un athlète qui agit. Cet athlète n'a qu'une réponse
motrice à fournir et elle est déterminée d'avance.
Exercice d'enchaînement d'actions :
Un exercice où l'athlète doit exécuter successivement plusieurs actions
différentes avec ou sans partenaire(s).
Exercice complexe ;
Un exercice où l'athlète est placé en situation d'affrontement face à un adversaire
et fait appel à une prise de décisions (tactique individuelle / tactique d'équipe), à
la coopération et au synchronisme avec des partenaires.
Jeu modifié :
Un exercice représentant une situation compétitive (opposition) sur un terrain
réduit ou normal avee les règles de jeu habituelles ou des contraintes imposées.
Jeu dirigé :
Un exercice impliquant les athlètes dans une condition avec ou sans opposition
d'adversaires. Les athlètes agissent à partir des stratégies/systèmes de Jeux.
Match laboratoire :
Un exercice qui respecte intégralement les conditions rencontrés en compétition
avec substitutions, temps d'arrêt et arbitrage.
